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SAŽETAK 
Čitanje je vrlo složena aktivnost koja obuhvaća cijeli niz procesa, no za razvoj čitateljske 
sposobnosti najvažniji je proces stvaranja mentalnih predodžbi. Na tom se procesu temelji 
najvažnija sastavnica čitanja - literarni doživljaj koji je glavno polazište za razgovor o 
književnom djelu. Čitanje nosi brojne funkcije važne za čovjekov razvoj u svakom pogledu. 
Premda se prednosti čitanja mogu beskonačno nabrajati, kriza čitanja fenomen je koji u 21. 
stoljeću zahvaća sve generacije. Brojni su razlozi zašto djeca i odrasli izbjegavaju knjige i 
čitanje, ali još je više razloga zašto je važno razvijati čitateljske sposobnosti od malih nogu. 
Neupitno je kako nastava književnosti igra presudnu ulogu u poticanju dječjeg čitanja i 
razvoju čitateljske sposobnosti. Knjige s popisa lektire su nerijetko jedina književna djela 
koja učenici čitaju stoga je važno prilagoditi pristupe obradi lektire, kao i dnevnike čitanja, 
kako bi se to čitanje odvijalo s užitkom. Kreativni pristup obradi lektire predstavlja 
alternativu šablonskim i reproduktivnim oblicima dnevnicima čitanja te se zasniva na 
prilagodbi interesima učenika te poticanju njihove aktivne uloge za vrijeme i nakon čitanja.  
Ključne riječi: čitanje, literarni doživljaj, lektira, kreativni pristupi 
 
SUMMARY 
Reading is a very complex activity that encompasses a whole range of processes, but the 
most important process for developing of reading skills is process of creating mental images. 
This process is based on the most important component of reading - the literary experience, 
which is also the starting point for discussing a literary work. Reading carries important 
functions for human development in every aspect. Although the benefits of reading can be 
endlessly enumerated, the crisis of reading is a phenomenon that is affecting all generations 
in the 21st century. There are many reasons why children and adults avoid books and reading, 
but there are even more reasons why it's important to start developing reading skills from a 
youngest age. It's beyond question that teaching literature plays a crucial role in stimulating 
children's reading and developing reading ability. Obligatory books in schools are often the 
only literary works that students read, so it is important to adapt approaches to book reports, 
as well as reading diaries, so they can enjoy that activity. A creative approach to book report 
is an alternative to template and reproductive forms for book reports and is based on adapting 
to students’ interest and fostering their active role during and after reading. 
Key words: reading, literary experience, book report, creative approaches 
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TEORIJSKI DIO 
 
1. UVOD 
U užurbanom svijetu stalnih nebrojenih podražaja svih ljudskih osjetila, razvoja 
informacijske i komunikacijske tehnologije te robotike smanjena je potreba za razmišljanjem, 
pamćenjem, računanjem, a u konačnici i ljudskom radnom snagom. U tom je svijetu sve 
nadohvat ruke, nepregledne su mogućnosti razonode, a čovjek sve više gubi kontakt sam sa 
sobom. Malo je ljudi koji svoje slobodno vrijeme provode bez pametnih telefona i ostalih 
uređaja, a još manje onih koji tada čitaju iz užitka. Ako se obrati pozornost na djecu koja već 
s nekoliko mjeseci rado „listaju“ slikovnice i uživaju u majčinom čitanju priča, nameće se 
pitanje što se s tom djecom dogodi u procesu odrastanja da im knjige prestanu biti zanimljive. 
Velika prekretnica događa se polaskom u osnovnu školu kada djetetu čitanje postane školski 
zadatak i obveza. Na stručno-pedagoškoj praksi u prvom razredu osnovne škole, svjedočila 
sam nevjerojatnoj uzbuđenosti koja je zavladala kada je učiteljica rekla učenicima prvi 
lektirni naslov, a potom pravom stampedu prema knjižnici kako bi si svatko što prije osigurao 
svoj primjerak knjige. Učenici su nestrpljivo listali stranice knjige i jedva čekali početi čitati. 
Upitala sam se tada gdje se izgubi taj početni zanos i želja za čitanjem do kraja obaveznog 
školovanja, a onda sam se prisjetila svojih školskih dana. 
Na spomen lektire, prva su pomisao dnevnici čitanja. Knjige koje se nude u razrednoj 
nastavi nije teško pročitati, no uvijek je teži dio bilo pisanje dnevnika čitanja. Učenicima 
često nije jasno zašto moraju voditi dnevnike čitanja, a nerijetko posežu za gotovim 
informacijama s interneta i raznih priručnika za lektiru jer je uglavnom ono što se traži u 
dnevnicima čitanja moguće saznati i bez samog čitanja književnog djela. Ukoliko se uzme u 
obzir glavna funkcija lektire, a to je razvijanje čitateljskih navika i interesa te osposobljavanje 
učenika za samostalno čitanje, jasno je kako je njezin najvažniji dio upravo čitanje. Zadatak 
učitelja/ica trebao bi biti poticanje učenika na čitanje raznim motivacijskim postupcima, ali i 
osmišljavanje zanimljivih  aktivnosti čitanja davanjem domišljatih i zanimljivih zadataka koji 
bi stavili učenike u aktivnu čitalačku ulogu. Dnevnici čitanja imaju svojih prednosti, no 
stoljeće u kojem živimo traži drugačiji pristup obradi lektire. Ovim će se radom ukazati na 
važnost čitanja, mogućnosti razvoja čitateljske sposobnosti učenika, analizirati trenutno 
korišteni pristupi obradi lektire - dnevnici čitanja te ponuditi kreativne ideje za prilagodbu 
pristupa obradi lektire željama i interesima učenika 21. stoljeća. 
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2. ČITANJE 
Već se od malih nogu djeca susreću sa slikovnicama koje ih vodi prema čitanju 
opsežnijih književnih djela. Nemoguće je ne primijetiti užitak i  udubljenost malenoga 
čitatelja dok još nespretnim ručicama lista svoje prve knjige, no daleko je to od čitanja koje 
dijete tek polaskom u školu treba svladati. Čitati se uči u osnovnoj školi pomoću književne 
socijalizacije na nastavi što dovodi do shvaćanja procesa čitanja kao složene društvene prakse 
koja kao i ostale društvene prakse pretpostavlja određena te do neke mjere samorazumljiva i 
jasna pravila. U kontekstu čitanja, to se odnosi na automatizirane procese čitanja, no njihovo 
je razumijevanje složen splet teorija o jeziku i značenju, odnosu jezika i pojavnog svijeta, 
odnosu ljudi prema značenju i jeziku te o ljudima i njihovom mjestu u svijetu. Sve su teorije 
čitanja utemeljene na raznim pretpostavkama o nabrojenim odnosima (Grosman, 2010).  
Premda se čitanje čini automatskom aktivnošću, ono podrazumijeva cijeli splet moždanih 
aktivnosti koji je teško u potpunosti objasniti. Iako je proces prepoznavanja riječi temeljni 
proces čitanja, prava funkcija pismenosti je razumijevanje značenja napisanih riječi i teksta 
(Kolić-Vehovec, 2013). Odgovori na temeljna pitanja o čitateljevoj spoznaji teksta, načinu 
sudjelovanja prilikom čitanja te funkcijama čitanja pretpostavljaju niz znanja o aktivnosti 
jezika i ljudskog mozga s naglaskom na spoznajnim sposobnostima i sposobnostima 
pamćenja, ali i na psihološkim i društvenim činiteljima koji oblikuju čitatelja, njegov odnos 
prema čitanju, čitateljske navike i očekivanja (Grosman, 2010). 
 
2.1. Proces čitanja 
Čitanje je višeslojan složen proces koji započinje početnim prepoznavanjem kojim 
čitatelj od niza slova razabire riječi te ih međusobno povezuje i na taj način oblikuje 
razumljivo značenje, odnosno stvara mentalnu predodžbu teksta. Čitatelj koji tečno čita svake 
dvije sekunde fokusira i primi osam do deset riječi, analizira rečenicu na podatke te ih 
provjeri s obzirom na cilj i očekivanje konteksta, kontrolira razumijevanje i primjerenost 
zaključivanja, po potrebi promijeni strategije i ispravi pogreške u razumijevanju, razriješi 
dvosmislenost, zaustavi se na teškoćama i kritičan je prema podacima iz teksta (Grosman, 
2010).  
Brojna su istraživanja pokazala da je proces čitanja jedan od najkompleksnijih oblika 
ljudskog kognitivnog utjecaja. Složenost tog procesa očituje se u tome što se sve veći broj 
istraživača bavi problemima čitanja: od prepoznavanja i sastavljanja znakova, riječi, nizova 
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riječi i značenja, preko poremećaja na svim tim područjima pa do mogućnosti raznih načina 
proučavanja i interpretacije tekstova (Grosman, 2010). Budući da se ovaj rad bavi čitanjem u 
mlađoj školskoj dobi, ograničit će se na one tvrdnje o čitanju koje su najvažnije za analizu 
čitateljeva doživljaja i razumijevanja književnog djela. 
Općeprihvaćen opis čitanja kao procesa čitateljeva oblikovanja značenja usmjeren je na 
činjenicu da sama otisnuta stranica nudi samo tiskarsku boju, dok značenje može nastati samo 
u čitateljevoj glavi. Takav opis ide u prilog važnosti aktivne čitateljeve uloge prilikom 
oblikovanja značenja. Ipak, taj opis ne govori mnogo o tome kako nastaje značenje i kakve 
mentalne predodžbe posjeduje čitatelj na osnovi pročitanog teksta. Neupitna spoznaja o 
čitanju da značenje teksta nastaje u čitateljevom predodžbenom svijetu korištenjem njegova 
prethodnog znanja pokazuje da se najprije moraju proučiti nove spoznaje o neposrednoj ulozi 
čitateljevog cjelokupnog znanja o svijetu i prethodna izvantekstualna iskustva da bi se moglo 
shvatiti njegovo razumijevanje književnih tekstova te razvoj čitateljske sposobnosti. S druge 
strane, izvantekstualni utjecaj jedna je od najteže predvidivih sastavnica čitanja jer se 
razlikuje od čitatelja do čitatelja (Grosman, 2010). U razrednoj se nastavi učitelji/ce susreću s 
učenicima raznolikih sposobnosti, ali i iskustava, a uzme li se u obzir značaj izvantekstualnih 
iskustava, jasno je kako je apsurdno očekivati univerzalno razumijevanje bilo kojeg 
književnog djela. 
 
2.2. Vrste čitanja 
Način čitanja razlikuje se od osobe do osobe, a uvelike ovisi o književnoj vrsti koja se 
čita. Ipak, klasifikaciju čitanja trebalo bi započeti s onim čitanjem koje djeca uče još u 
predškolskoj dobi, a to je početno čitanje. Ono se prvenstveno odnosi na dekodiranje 
glasova/slova, a vježbanjem se postiže dekodiranje na razini automatizacije pa čitanje postaje 
automatizirano (Visinko, 2014). Čitalački krug od vizualnog prepoznavanja slova do 
semantičke aktivacije treba uvježbati kako bi trajao manje od pola sekunde. To se postiže 
redovitim izlaganjem djeteta pisanom i govorenom tekstu te redovitim istraživanjem jezika, 
jezičnih pravila i jezične igre (Gabelica – Težak, 2017). 
Kada čitanje postane automatizirano, posebnu pozornost treba posvećivati čitanju s 
razumijevanjem. Kad god se čita s nekim zadatkom, posrijedi je usmjereno čitanje. Čitati se 
može u različite svrhe, a ono koje se odvija u slobodno vrijeme radi uživanja naziva se 
čitanjem u osobne svrhe koje može biti rekreativno, informativno i istraživačko. Ono je 
izborno čitanje jer čitatelj sam odabire što će čitati, no čitanje u osobne svrhe može biti 
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zadano i obvezno (lektira). Tijekom odgojno-obrazovnog procesa cilj je razviti učeničku 
sposobnosti samostalnog čitanja (Visinko, 2014). 
 „Pitanjima i zadacima učenici se osposobljavaju za nekoliko produktivnih vrsta čitanja: 
spoznajno (otkrivaju se nove spoznaje u tekstu), analitičko (tekst se raščlanjuje, traže se 
odgovori u izrazu i sadržaju teksta), sintetičko (povezivanje raščlanjenog), problemsko 
(zapažanje i izdvajanje problema iz teksta), kritičko (razvijanje kritičkih promišljanja tijekom 
i nakon čitanja) te stvaralačko (stvaralačko odgovaranje na izraz i sadržaj teksta te sposobnost 
stvaranja novih tekstova u govornom ili pisanom obliku)“ (Visinko, 2014: 77). 
Čitanje s razumijevanjem pretpostavlja niz strategija – vještina ili načina postizanja 
razumijevanja teksta. Istraživanja su utvrdila najučinkovitije strategije: „nadgledanje 
(provjera) vlastitog razumijevanja, suradničko učenje, stvaranje vizualnih prezentacija, 
odgovaranje na pitanja, postavljanje pitanja, ustroj teksta te sažimanje teksta i selektivna 
usmjerenost na najvažnije informacije, izvođenje zaključaka ili tumačenja, povezivanje 
različitih dijelova teksta i primjena prethodnog znanja“ (Visinko, 2014: 95). 
Za kraj ove složene klasifikacije čitanja, potrebno je spomenuti i vrste čitanja prema 
vremenu utrošenom na tu aktivnost. Prema tom kriteriju, čitatelj može postići jednu od tri 
razine čitanja – nedostatno (do 30 sati godišnje), opsežnije (od 30 do 100 sati godišnje) te 
dostatno čitanje (više od 100 sati godišnje, odnosno 17 minuta dnevno) (Gabelica – Težak, 
2017).  
 
2.3. Važnost čitanja 
Život u 21. stoljeću obilježava nezaustavljiv tehnološki napredak koji nudi nove 
mogućnosti, ali i neograničene količine zabave svim generacijama. S druge strane, takav 
život dovodi i do socijalne otuđenosti i samodostatnosti jer je kontakt licem u lice postao 
gotovo nepotreban na dnevnoj razini. No osim kontakta licem u lice, na važnosti gubi i 
kontakt s knjigom što dovodi do opadanja pismenosti. Zanimanje za čitanje utapa se u moru 
raznolikih mogućnosti virtualne zabave. Važno je spoznati kako se ne može utjecati na 
ubrzan tehnološki razvoj i njegove posljedice, no itekako se može na način reagiranja na njih. 
U školskom se kontekstu to odnosi na poboljšanje nastave čitanja i pisanja te izgradnju 
pozitivnog odnosa prema čitanju kao stavu koji omogućuje čuvanje i razvoj pismenosti.  
„Književnost koju nitko ne čita jednako je tako ugrožena kao jezik koji nitko ne govori“ 
(Grosman, 2010: 11). Škola je izuzetno važna za književnost jer su nerijetko jedina književna 
djela s kojima se učenici susreću upravo lektirni naslovi. Iz toga se jasno očituje odgovornost 
koju učitelji/ce imaju prema učenicima, ali i književnosti te samom čitanju. 
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Grosman (2010) navodi kako je opis mogućih funkcija čitanja potrebno započeti 
pregledom najopćenitijih mogućnosti djelovanja koje su karakteristične za različite oblike 
jezičnog priopćavanja jer one oblikuju temelj za svako drugo djelovanje književnosti. Novija 
literarna teorija smatra da je jezik sredstvo posredovanja između svijesti i društveno 
uvjetovanog svijeta. S tim se razumijevanjem slaže i psihoanalitički usmjerena kritika koja 
upozorava na činjenicu da je jezik istovremeno prvi instrument djetetove psihološke represije 
i jedina mogućnost obrane pred njom, dok je pripovjedna fiktivna upotreba jezika stalno 
mjesto odnosa između majke i djeteta (Grosman, 2010). 
 „Objektiviziranjem zajedničkog iskustva i omogućavanjem svim članovima jezične 
zajednice da dosegnu to iskustvo, jezik je osnovni i glavni instrument kolektivne zalihe 
znanja“ (Grosman, 2010: 70).  Osim toga, jezik je i najvažnije sredstvo održavanja zajedničke 
stvarnosti svakodnevnim razgovorom i ostalim oblicima komunikacije, uključujući i 
književnost (Grosman, 2010). 
Jedna od najočitijih i najpoznatijih funkcija čitanja je obogaćivanje rječničkog fonda za 
koje je potrebno čitanje umjetničkih tekstova s velikim brojem raznolikih riječi. Denys W. 
Harding usmjerio se na mehanizme i ulogu oblikovnog djelovanja čitanja te je u nizu studija 
analizirao posebne okolnosti koje dovode do toga da književnost na čitatelja i njegov 
predodžbeni svijet ponekad ima važniji formativni utjecaj nego njegovo neposredno životno 
iskustvo. To se posebno odnosi na određene stupnjeve razvoja te na situaciju kada je životno 
iskustvo vrlo ograničeno. Umjetnički uvjerljivo iskustvo pretočeno u riječi može biti 
cjelovitije i razumljivije od neposrednog iskustva koje je često fragmentirano i nerazumljivo. 
Značenje oblikovnog čitanja tumači time što čitatelj prati radnju priče lišen ograničenih 
osobnih interesa, za razliku od sudjelovanja u neposrednom životnom iskustvu. Čitatelj prati 
događanje uz mjeru odmaka koja mu omogućuje bolje razumijevanje i nepristranu prosudbu 
(Grosman, 2010). 
Neki autori upotrebom psihoanalitičkih metoda nastoje otkriti podsvjesne dosege čitanja. 
Čitanje smatraju čitateljevim neprestanim traženjem i potvrđivanjem vlastitog identiteta 
pomoću osobnih tema iz literature. Književnost tada izražava čitateljeve najosnovnije ugodne 
fantazije u obliku u kojem on može reagirati na njih bez negativnih osjećaja koji bi postojali u 
stvarnom životu. To daje književnosti funkciju obrambenog mehanizma, a autori koji se bave 
ovom funkcijom čitanja smatraju kako čitanje književnosti može čak dovesti do ozdravljenja 
(Grosman, 2010). 
Temeljni oblikotvorni utjecaj čitanja priznaju pedagozi i njime se vode u promišljanju o 
odgojnim funkcijama čitanja, a novija razmišljanja usmjerena su na čitateljevu fantazijsku 
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aktivnost te joj pripisuju središnje značenje za pojedinčev razvoj. To je dovelo do otkrića 
značenja fiktivne upotrebe jezika u procesu djetetove primarne socijalizacije te u oblikovanju 
predodžbi o svijetu. Dijete se već u prvim dodirima s majkom uvodi upravo u takvu upotrebu 
jezika, a čitanje književnih djela doprinosi daljnjem razvoju fantazijskih sposobnosti. Te su 
sposobnosti važne za razvoj čitateljskih sposobnosti, ali i za razvoj analitičkog mišljenja, 
sposobnosti predviđanja, kombinatornih sposobnosti i sposobnosti razumijevanja sebe i ljudi 
oko sebe (Grosman, 2010).  
Čitanje ima i funkciju razvoja sposobnosti pripovjednog uređivanja vlastitog iskustva. U 
svijetu nepreglednih mogućnosti i tumačenja, ljudi se osjećaju nesigurno i nemoćno, a 
svakodnevno se nalaze u situaciji u kojoj moraju birati među cijelom lepezom ponuda. 
Umjetnički tekstovi otkrivaju nebrojene mogućnosti pripovjednog uređivanja pa čitanje 
omogućuje spoznaju raznih mogućnosti i vježbu oblikovanja iskustva riječima. Čitajući 
umjetničke tekstove, čitatelj svjedoči raznolikim pripovjednim uređivanjima iskustva i 
nastojanjima razumijevanja prošlih događaja i njihovih uzroka. Sve kulture upotrebljavaju 
pripovijedanje za osmišljavanje iskustva i čuvanje njegova značenja za nove generacije, no 
još je važnija njegova uloga u strukturiranju pojedinčeva emocionalnog života i zaštitna uloga 
pred emocionalnom ravnodušnosti. Čak se emocionalna nesposobnost objašnjava 
nesposobnošću pripovjednog oblikovanja iskustva riječima. U tom je smislu pripovijedanje 
primarna ljudska aktivnost (Grosman, 2010).  
Stoga se možemo složiti sa sljedećom misli: „Književna su djela izazov. Ona potiču na 
razmišljanje, razvijaju našu osjetljivost na svijet koji nas okružuje te nadahnjuju naše 
stvaralaštvo i maštu“ (Najev – Quien, 2011: 6). 
 
2.4. Kriza čitanja 
Kriza čitanja vlada svim generacijama, no posebno je važna ona najmlađa jer se na njih 
značajnije može djelovati. Nekoliko je mogućih uzroka zašto dijete ne voli čitati knjige. Prvi 
mogu biti teškoće u svladavanju čitanja koje dijete može imati. To se najčešće odnosi na 
probleme glasovne raščlambe koji dovode do otežanog čitanja prepunog grešaka, a 
usmjeravanje pozornosti na njihovo ispravljanje oduzima čitanju smisao, zanimljivost i 
mogućnost uživljavanja. Drugi uzrok može biti djetetova nemogućnost stvaranja slika u 
svijesti koja mu tekst čini nerazumljivim, a onda i nezanimljivim. Treći uzrok može biti i 
nezanimljivost početnih tekstova koje djeca upoznaju, a koji im ne otkrivaju važnost i ljepotu 
poruke i zanimljivost sadržaja te čine tu aktivnost besmislenom (Čudina-Obradović, 2002).  
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„Novija objašnjenja vide razvoj odbojnosti prema pisanom tekstu kao emocionalnu 
reakciju na neuspjeh u dešifriranju i na nezanimljivost aktivnosti. To je takozvana fobična 
reakcija na pisani tekst“ (Čudina-Obradović, 2002: 47). To bi bilo kao samoispunjujuće 
proročanstvo – dijete doživi neuspjeh pri čitanju te nakon nekoliko ponovljenih čitanja počne 
očekivati neuspjeh što koči misaone aktivnosti i potiče na fizički ili metaforički bijeg od 
takve aktivnosti. 
Neupitna je važnost roditeljskog ranog čitanja za dječji razvoj, ali kako se ovaj rad bavi 
čitanjem u školi, treba istaknuti važnost razumijevanja specifičnosti djetetova spoznavanja 
priče i uvjerljivog poticanja na čitanje. Na kraju treba istaknuti zanimljiv podatak kako više 
stručnjaka smatra kako je bolje da mladi čitaju bilo što, makar i trivijalne tekstove, jer čak i to 
može biti prva stepenica do čitanja ozbiljnije literature (Grosman, 2010). 
Na PIRLS istraživanju 2011. godine s ciljem procjene čitateljske kompetencije učenika 
četvrtog razreda, hrvatski desetogodišnjaci osvojili su osmo mjesto na ljestvici čitalačke 
pismenosti, a nadmašili su svoje petnaestogodišnje kolege. No usprkos tom uspjehu, samo 17 
% desetogodišnjaka jako voli čitati, 53 % donekle voli čitati, a 29 % uopće ne voli čitati. U 
kategoriji odnosa učenika prema čitanju u 57 zemalja, Hrvatska je na pretposljednjem mjestu 
(Gabelica – Težak, 2017) što je zabrinjavajuće. Ipak, novija istraživanja ostavljaju mjesta 
optimizmu. Naime, istraživanje provedeno u Splitu 2016. godine pokazalo je da su visoko 
prihvaćene tvrdnje kako čitanje kulturno i duhovno obogaćuje čovjeka. Nešto je slabije 
prihvaćena tvrdnja kako je potrebno čitat knjige izvan obvezne lektire. Njih 46 % slaže se s 
tvrdnjom da je čitanje knjiga dobar način „bijega“ od svakodnevice (Stanić – Jelača, 2017).  
 
2.5. Knjiga nasuprot crtanom filmu 
Veliki „konkurenti“ čitanju postali su crtani i animirani filmovi za djecu koji često 
donose varijante tradicionalnih bajki i novijih dječjih priča. Takvi su filmovi sve zanimljiviji 
te lako održavaju stalnu želju za gledanjem koja često prelazi u ovisnost. Vizualno 
potpomognutu priču crtanog filma lakše je pratiti jer je pripovijedanje lišeno procesa čitanja. 
Proces čitanja od čitatelja traži stvaranje mentalnih predodžbi, odnosno izgradnju tekstualnih 
svjetova. Tekstualni svijet obuhvaća sve čitateljeve predodžbe: likove, osobine likova, 
događanja pa i vremensku, prostornu i društvenu pozadinu teme, a upravo je to sve ono o 
čemu čitatelj može razgovarati na temu pročitanog teksta. Nasuprot tome, u crtanom je filmu 
stvaranje mentalnih predodžbi nepotrebno jer su one nametnute, a osim toga, film u jednom 
trenutku nudi toliko veliku količinu podataka da ih se jednostavno ne može upotrijebiti za 
oblikovanje vlastite predodžbe. Očigledno je da vizualno potpomognute priče ne traže 
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djetetovo aktivno sudjelovanje. Za razliku od čitanja takav proces traži samo pasivno 
primanje. Dijete gubi sposobnost dugotrajnog zadržavanja pažnje zbog brzih promjena slika, 
brze akcije i kratkih segmenata sadržaja. Ne iznenađuje onda što čitanje koje ipak zahtijeva 
kontinuiran napor nije privlačno (Grosman, 2010).  
Crtani filmovi upotrebom znakovnih sustava koji se lakše primaju ne mogu doprinositi 
djetetovom jezičnom razvoju. Uzme li se u obzir kako je sposobnost pripovijedanja vlastitog 
iskustva središnje simboličko oruđe za sastavljanje zajedničkog značenja i zadržavanje 
društvenih vrijednosti i ciljeva, ali i najvažnije sredstvo za strukturiranje pojedinčevog 
osjećajnog života, nepobitna je iznimna važnost jezičnog razvoja (Grosman, 2010).  
Dolaskom u školu djeca se zavaravaju kako su knjige dosadne te smatraju čitanje 
prisilnim  i napornim. S druge strane, odrasli često nisu svjesni štetnih posljedica pretjeranog 
gledanja crtanih filmova, a isto tako niti nedostatka književnog odgoja u obitelji. Istraživanja 
su pokazala da rano predškolsko čitanje naglas u obitelji i pozitivan odnos prema čitanju 
utječu na kasniji razvoj djetetove čitateljske sposobnosti. Čitanje nije važno samo kao put 
prema književnosti, nego je, uz jezični razvoj koji ga omogućuje, glavni čimbenik djetetova 
kognitivnog razvoja. To je razlog zašto treba upoznati specifičnosti primanja obaju oblika 
pripovijedanja te  o razlikama između djetetova čitanja i doživljavanja sasvim tekstualne 
priče i crtanih filmova ili filmskih verzija. Jedino se tako može učvrstiti spoznaja da vizualno 
potpomognuta priča i njezino djelovanje ne mogu nadomjestiti čitanje jer ne razvijaju 
čitateljsku i druge jezične sposobnosti, a osim toga, pretjerano gledanje televizije može 
dovesti do razgradnje čitateljske sposobnosti (Čudina-Obradović, 2002). 
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3. RAZVOJ ČITATELJSKE SPOSOBNOSTI  
 
3.1. Dječje čitanje 
Dječje je čitanje godinama proučavan fenomen, ali još uvijek se ne može sa sigurnošću 
odrediti način na koji djeca čitaju, razlikuje li se njihovo čitanje od čitanja odraslih, na koji 
način djeca doživljavaju tekst pa niti sadržaj njihovih mentalnih predodžbi. Jedno je sigurno – 
djetetu je teže oblikovati doživljaj (mentalnu predodžbu) pročitanog teksta nego odraslom. To 
se jasno očituje već u djetetovim odgovorima na pitanje zašto mu se tekst (ne) sviđa koji 
često nisu dobro argumentirani. Na djetetove predodžbe oblikotvorno djeluju i stvarno i 
literarno iskustvo pa tako na djetetova uvjerenja i očekivanja utječu i čitanje priča i gledanje 
filmova, a ne samo neposredna životna iskustva. Dijete čitajući sadržaj teksta uvijek povezuje 
sa svojim prethodnim iskustvom zbog čega dolazi do nevjerojatne raznolikosti doživljaja 
različite djece. U školama često izostaje ta raznolikost jer se nerijetko očekuje ujednačena 
reakcija ili prihvaćanje učiteljeva mišljenja što umanjuje veselje dječjeg čitanja (Grosman, 
2010). 
Važno je razumjeti kako je učenik prema Vigotskom najčešće između dviju razina 
djelovanja - one na kojoj samostalno izvodi zadatke i one na kojoj ih može riješiti uz tuđu 
pomoć, a tu je razliku moguće premostiti postavljanjem misaonih skela u poučavanju. Te su 
skele u odgojno-obrazovnom procesu upravo postupci učitelja/ice (Visinko, 2014). Ti 
postupci mogu biti: „pokazivanje puta do rješenja problema, pohvaljivanje i poticanje dobre 
izvedbe, davanje povratne informacije o točnosti odgovora, izravno poučavanje što učenik 
treba u određenom trenutku učiniti, postavljanje pitanja koja pomažu učeniku u 
prepoznavanju pogrješaka, uzoraka pogrješaka i razvijanju strategije ispravljanja te 
objašnjavanje načela radi bolje organizacije znanja i razumijevanja sadržaja“ (Visinko, 2014: 
52). 
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3.2. Uloga nastave književnosti na razvoj čitateljske sposobnosti 
U Nastavnom planu i programu za osnovnu školu (2006) zadaće nastave književnosti 
jasno su definirane, a obuhvaćaju spoznavanje i doživljavanje književnih djela, razvijanje 
osjetljivosti za književnu riječ, razvijanje čitateljskih potreba i navika te osposobljavanje za 
samostalno čitanje i primanje književnih djela (Vican – Milanović Litre, 2006). Njihovo 
ostvarenje ovisi najviše o učitelji(ca)ma razredne nastave i profesori(ca)ma hrvatskog jezika. 
„Učitelj razredne nastave posebna je vrsta književnog stručnjaka koji je osposobljen za 
specifično ostvarivanje književnog odgoja i obrazovanja najmlađih učenika“ (Lučić-Mumlek, 
2002: 37), no on nije samo stručnjak nego i neprikosnoven uzor svojim učenicima. Učitelj/ica 
mora biti osoba razvijene kulture čitanja jer njegovi stavovi i odnos prema knjizi te metode 
koje koristi pri interpretaciji književnog djela utječu na razvoj čitateljske kulture učenika. 
Osjete li učenici iskreno pozitivan odnos učitelja prema knjizi, a usto sudjeluju u stručno 
osmišljenim dinamičnim aktivnostima, postupno će osjećati i sami želju za čitanjem (Lučić-
Mumlek, 2002). „Uspješna nastava čitanja i čitateljske sposobnosti pretpostavlja 
nastavnikovo temeljito poznavanje procesa čitanja i metoda za uspješnije poticanje čitateljske 
sposobnosti što bi trebalo cijelo vrijeme osuvremenjivati“ (Grosman, 2010: 125) što znači da 
se učitelj/ica mora aktivno usavršavati kako bi svoje postupke i metode mogao/la prilagoditi 
stalnim promjenama i razlikama u karakteristikama učenika iz generacije u generaciju.  
Brojne kritike nastave dovode do dubokog nezadovoljstva zbog unaprijed pripremljenih 
interpretacija obrađivanih tekstova. Takav pristup učenicima nameće tuđe mišljenje što 
onemogućuje razvoj kritičkog mišljenja i čitateljske sposobnosti (Grosman, 2010). Brojna su 
istraživanja pokazala kako učenici na prvo mjesto neomiljenosti nastave književnosti 
postavljaju očekivanje nastavnika da će svi prihvatiti njegovu interpretaciju i stav bez 
vlastitih mišljenja. Pristup nastavi treba promijeniti kako bi učitelj, iz čitatelja i interpretatora 
teksta za učenike, prerastao u posrednika između svojih učenika i književnog blaga. „Novija 
istraživanja upozoravaju da već i samo uvodno učiteljevo objašnjenje i analiza teksta nakon 
čitanja učenike odvraća od toga da ulože vlastiti trud u samostalno razumijevanje teksta“ 
(Grosman, 2010: 161). Slušanje učiteljeva tumačenja može dovesti do promjene učenikove 
spontane reakcije i/ili povećati oprez prilikom izražavanja tih reakcija. Kako bi se to 
spriječilo, učenike je potrebno od samog početka poticati na izražavanje vlastitih mišljenja i 
odnosa prema tekstu, razlozima zašto im se tekst (ne) sviđa te pitanjima koja su im se 
pojavila prilikom čitanja. Osim toga, jedan od loših učiteljskih postupaka je i pretjerano 
objašnjavanje i analiza djela bez poticanja učenika na aktivno sudjelovanje. Razvijanju 
čitateljske sposobnosti na nastavi književnosti najviše doprinose tekstovi koje učenik čita 
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intrinzično motiviran, a ne zato što bi mu mogli donijeti pohvalu ili bolju ocjenu (Grosman, 
2010). 
Opisi pristupa koji slijede u nastavku samo su okvir unutar kojeg se potrebno stalno 
prilagođavati pojedinačnim učeničkim sposobnostima, a ohrabrujuća je i činjenica da početno 
zaostajanje u razvoju čitateljske sposobnosti ne znači da se ona ne može kasnije razviti. 
Učiteljev pristup i očekivanja znatno utječu na daljnji razvoj djetetovih sposobnosti koji je 
započet (ili je barem trebao započeti) u obiteljskom okruženju od najranije dobi. Tome se 
može doskočiti ranim utvrđivanjem čitateljskih teškoća te ponudom dodatnih vježbi čitanja 
pod stručnim vodstvom što je praksa u nekim državama (Grosman, 2010). Dok se u prošlosti 
uzrok učeničkog neuspjeha pripisivao osobinama učenika i manjkavoj odgojnoj ulozi 
roditelja, danas se sve veća odgovornost pripisuje obrazovnom sustavu i samim učiteljima 
„koji u novim okolnostima moraju prihvatiti aktivniju odgovornost te pažljivije uvažavanje 
stvarnih učenika i njihovih sposobnosti“ (Grosman, 2010: 134). Porazna je činjenica da 
nakon završenog obaveznog školovanja, velik broj ljudi ostaje nepismen. Svi navedeni 
utjecaji idu u prilog zahtjevu za sustavnim poučavanjem i stjecanjem čitateljske sposobnosti 
koja bi razvila trajnu potrebu za čitanjem književnosti. Čitanje bi u školama trebalo biti 
ugodan i zanimljiv doživljaj koji prethodi zajedničkom razgovoru o pročitanome. Čitateljska 
sposobnost, kao i sve druge sposobnosti, razvija se ustrajnom vježbom, a neophodna je i 
snažna motivacija. Ovu sposobnost ne može se zaboraviti nakon što se svlada, a posebnu 
vrijednost ima čitateljska sposobnost pri kojoj je postignuta razina uživanja. U tom slučaju 
čitanje postaje zanimljivije, izazovnije i ugodnije od gledanja vizualno potpomognute priče.  
Grosman (2010) navodi kako je potrebno napustiti za učenike apstraktne i nerazumljive 
pojmove te razumljivim sadržajima staviti učenika u središte i ostvariti kreativnu suradnju. 
Do toga se dolazi redovitom vježbom čitanja književnih tekstova koji učenika zanimaju te mu 
daju samopouzdanja za razgovor. Pozitivan poticaj mogu biti samo one sastavnice literarne 
teorije koje učenici razumiju. Prilikom objašnjavanja primjerice metafore, mogu se koristiti 
primjeri iz svakodnevne upotrebe kako bi se učenicima približilo njezino značenje i upotreba. 
Što se tiče teorijske obrade strukture i oblika teksta, učenicima se nakon čitanja može 
predložiti da izaberu određen broj najzanimljivijih događaja. Nakon toga bi  u skupinama 
trebali usporediti svoje izbore, a spoznaja da postoje različita čitanja potiče opuštenost, 
zanimanje i pozitivan natjecateljski duh (Grosman, 2010). Jasno je kako se već malim 
promjenama u nastavi književnosti može znatno utjecati na motiviranost i pozitivan odnos 
učenika prema knjigama i čitanju. 
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3.3. Mogućnosti razvijanja čitateljske sposobnosti  
Grosman (2010) nudi sažeti prikaz mogućnosti razvijanja čitateljske sposobnosti s 
obzirom na temeljne međusobno povezane stupnjeve čitanja. 
Prvi stupanj procesa čitanja je prepoznavanje. Najviše pogrešaka pri čitanju nastaje zbog 
neprepoznavanja ili nepravilnog prepoznavanja tekstualnih sastavnica (riječi i rečenica), a to 
je prvi uvjet za razvoj iskusnije čitateljske sposobnosti. Učenici moraju spoznati da svaki 
tekst sadrži i nudi mnogo više nego što se može uočiti na prvi pogled pa je u tu svrhu 
potrebno vraćati se na tekst, igrati se njime i ponovno ga čitati. Uvidi u različite načine 
izražavanja i opisa pomažu učenicima shvatiti zašto je autor izabrao pojedini način, ali 
doprinose i razvoju osjetljivosti za različite jezične izražajne mogućnosti (Grosman, 2010). 
Razumijevanje podrazumijeva povezivanje pojedinih rečenica u veće značenjske cjeline i 
priču te međusobno povezivanje segmenata teksta u cjelinu. Povezivanjem rečenica u priču 
čitatelj oblikuje svoje predodžbe o vremenu, prostoru i događaju, a već je spomenuto kako je 
proces oblikovanja predodžbi pod utjecajem čitateljeva neposrednog iskustva iz stvarnog 
života. Njegove predodžbe i očekivanja utječu na cjelovitu procjenu i interpretaciju svih 
segmenata teksta. Na ovom stupnju učitelj/ica mora taktično upozoriti učenika na njegove 
„pogreške“ u razumijevanju, povezivanju, pripisivanju značenja i predodžbama jer je već 
ranije opisano koliko je teško iskusnom čitatelju, a kamoli mladom, uočiti vlastite propuste u 
čitanju. Taktičnost se odnosi na to da neće reći učenicima da su nešto krivo shvatili, nego će 
ih potaknuti na uspoređivanje različitih čitanja ili im pitanjima otvoriti nove mogućnosti. 
Kako pogreške u čitanju često proizlaze iz dubljih psiholoških sposobnosti, učenik može 
braniti svoje razumijevanje. U tom slučaju bitnije je uočiti važnost učenikova zauzimanja za 
svoj stav i argumentiranja nego inzistirati na „ispravnom“ čitanju (Grosman, 2010).  
Treći i najapstraktniji stupanj procesa čitanja je interpretacija. Proizlazi iz sastavljanja i 
razumijevanja pojedinih dijelova teksta, a ovisna je o čitateljevu osobnom shvaćanju značenja 
i izbora tema. Tijekom odlučivanja o središnjem problemu teksta, riječ je o pripisivanju teme 
ili tematizaciji teksta, a to je moguće na više načina. U usporedbi s tematizacijom, 
interpretacija je ipak cjelovitije tumačenje. Važno je voditi učenike k spoznaji kako postoje 
brojne mogućnosti tematizacije i interpretacije, a to je moguće i usporedbom i obranom 
različitih tematizacija ili interpretacija nekog književnog teksta koji se obrađuje. Pritom je 
presudna i učiteljeva tolerancija prema svim učeničkim interpretacijama koja pomaže osnažiti  
povjerenje u vlastiti doživljaj te potaknuti pokušaje vlastitog razumijevanja bez čega se ne 
može računati na razvoj čitateljske sposobnosti. Moguće je i pokazati usklađenost raznih 
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interpretacija te njihovo dopunjavanje ili isključivanje, ali i mogućnost obrane pojedine 
interpretacije (Grosman, 2010).  
 
3.4. Literarni doživljaj 
„Razvoj čitateljske sposobnosti nije moguće postići bez učenikova vlastitog književnog 
doživljaja“ (Grosman, 2010: 143) što literarni doživljaj stavlja u prvi plan prilikom obrade 
književnog djela. U središtu pozornosti učitelja/ice mora biti učenikov doživljaj teksta. 
Literarni doživljaj teksta ima važnu funkciju u interpretaciji jer budi čitateljevo umjetničko 
iskustvo i potiče kreativnost (Lazzarich, 2016). 
„Učenici razvijaju čitateljske sposobnosti kada spoznaju da su likovi i događaji tek nizovi 
riječi i rečenica kojima oni sami daju značenje“ (Grosman, 2010: 238–239), a to se značenje 
ne mora podudarati sa značenjima drugih učenika pa ni učitelja/ice. Prilikom zadiranja u 
učenički literarni doživljaj važno je biti obziran i voditi računa da učenici razumiju pozitivnu 
namjeru. Razgovor o pročitanom tekstu omogućuje otkrivanje neprimijećenih sastavnica 
teksta. U prošlom je stoljeću napravljena analiza koja je pokazala da čitatelj iz mnoštva 
podataka nesvjesno odabire sastavnice književnog djela koje su mu bliže i poznatije, a upravo 
ta sklonost površnosti može biti ozbiljna zapreka čitanju. Ne smije se zaboraviti da je glavni 
cilj omogućiti učeniku bolje i cjelovitije sagledavanje književnog teksta kako bi mogao 
razviti trajne čitateljske sposobnosti (Grosman, 2010) . 
Učenikov je doživljaj jedino opravdano polazište za razgovor. Učenici bi trebali govoriti 
što više, a učitelj/ica treba izbjegavati monologe (Grosman, 2010). „Razgovor koji potiče 
književno čitanje i razvoj čitateljskih sposobnosti je onaj koji poštuje sljedeće preporuke: 
- učitelj sve učenike smatra sposobnima za literarni doživljaj, 
- razgovor se koristi za razvoj učenikovog razumijevanja, a ne za provjeravanje znanja, 
- učenikova pitanja prirodan su dio procesa razumijevanja, a ne znak neznanja, 
- učitelj treba pomoći učenicima isprobati različite perspektive, a ne očekivati 
 suglasnost o interpretaciji“ (Grosman, 2010: 229). 
Važno je pitanjima poticati učeničku znatiželju (Što će se dalje dogoditi? Što misliš, kako 
će ovaj lik postupiti?), no pitanja tipa Zašto je ovaj lik ovako postupio, a ne drugačije? 
također stavljaju učenika u aktivnu istraživačku ulogu i iziskuju dodatni napor jer učenici 
trebaju zaključivati na temelju svih informacija prikupljenih čitanjem (Gabelica – Težak, 
2017). Važno je i učiteljevo aktivno slušanje i udubljivanje u učenikov doživljaj te 
razumijevanje i poticaj na bolje razumijevanje. 
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Početni oblici razgovora o tekstu najuspješniji su kada se događaju u skupinama učenika 
jer odsutnost mogućnosti učiteljeva ispravka pomaže učenicima u slobodnom izražavanju 
misli i dojmova. S mlađim se učenicima može provoditi natjecateljska aktivnost, a starije 
treba poticati na (samo)kritičnost (Grosman, 2010). 
Potrebno je izbjegavati različite oblike provjeravanja učenikova znanja o tekstu usmenim 
ili pismenim ispitivanjem jer se time samo odvraća učenike od čitanja predstavljajući tu 
aktivnost kao izvor stresa i nelagode. „Eksperimentalno proučavanje utjecaja ispitnih pitanja 
pokazuje da ona potiču neliterarno čitanje usmjereno na otkrivanje površinskih tekstualnih 
sastavnica“ (Grosman, 2010: 216). Predmet razgovora prvenstveno treba biti učenikov 
doživljaj teksta. „Čitanje i razumijevanje književnih tekstova nije naučeno znanje nego 
sposobnost pa svaka negativna primjedba odašilje učeniku poruku kako nije sposoban 
pročitati tekst.  To utječe na učenikovu sliku o sebi, ali i aktivira obrambene mehanizme – 
šutnju i povučenost ili pak averziju prema književnosti“ (Grosman, 2010: 209).   
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4. LEKTIRA U RAZREDNOJ NASTAVI 
Riječ „lektira“ obično se povezuje s pojmom obaveznog čitanja u školi, no prema 
Hrvatskom jezičnom portalu1 lektira je „ono što se čita, čitano gradivo, štivo“, a školska 
lektira „tekstovi (čitava djela ili ulomci) koje učenici čitaju prema nastavnom planu i 
programu“. Lektira bi trebala biti sredstvo poticanja čitanja iz užitka, a učeničko samostalno 
čitanje kod kuće trebalo bi biti u funkciji razvoja čitateljskih navika (Gabelica – Težak, 
2017). Nažalost, čitanje koje bi trebalo biti ugodno iskustvo u školskom je kontekstu 
uglavnom u funkciji pisanja dnevnika čitanja. „Brojna istraživanja u Hrvatskoj pokazuju da 
naši učenici lektiru smatraju dosadnom i napornom „najčešće zbog nepodudarnosti tematike 
djela i njihovih interesa i potreba te prisile u vezi s čitanjem“ (Gabelica –  Težak, 2017: 13). 
Lektira je postala samo još jedan dio koji se treba odraditi za pozitivnu ocjenu iz područja 
književnosti, a averziji prema čitanju zasigurno doprinosi zamorno pisanje dnevnika čitanja 
nerijetko prema šabloni. Kako je krajnji cilj postala ocjena, a osobni dojam i razmišljanje 
teško je objektivno ocijeniti, pozornost se usmjerila na ocjenjivanje učeničkog razumijevanja 
redoslijeda radnje, analize likova, određivanja mjesta i vremena radnje i pamćenja pojedinih 
detalja koji „dokazuju“ da je djelo uistinu pročitano. Na taj je način književno djelo ogoljeno 
na formu i sadržaj, a  umjetnički potencijal i utjecaj književnog djela na unutarnji svijet 
učenika potpuno su zanemareni (Gabelica – Težak, 2017). Sati lektire trebali bi biti prilika za 
razmjenu mišljenja, produbljivanje razumijevanja te izražavanje doživljaja uz razumijevanje 
tuđe perspektive. Lektira prema tome treba biti „neraskidivi spoj i čitanja knjiga, i razgovora 
o knjizi, i nadahnuća za vlastito izražavanje i stvaranje“ (Gabelica – Težak, 2017: 14). 
 
4.1. Prednosti i nedostatci čitanja lektire  
„Rezultati ankete pokazuju kako se učenici digitalnim medijima služe jedan do tri sata 
dnevno, dok u prosjeku pročitaju samo jednu knjigu mjesečno“ (Gabelica – Težak, 2017: 
103), a osim toga utvrđeno je da je ta knjiga školska lektira. To je čini zadnjom crtom obrane 
čitanja u digitalnom dobu. Samostalno čitanje lektirnih djela pomaže razvoju vještine i 
sposobnosti čitanja, ali primarni je cilj lektire potaknuti dijete da književna djela čita i iz 
užitka, ne samo zbog vanjske motivacije (Gabelica – Težak, 2017). 
 Na spomen lektire ipak većina učenika ne osjeća ni radost ni užitak, a problem je u 
pristupu lektiri koji „ne samo da nije u skladu sa svrhom književnoga odgoja i obrazovanja 
nego je i u suprotnosti s njome“ (Jerkin, 2012: 114–115). Velik je problem provjeravanje s 
                                                     
1 Pribavljeno 21.8.2019. sa: http://hjp.znanje.hr/index.php?show=search  
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ciljem otkrivanja je li učenik doista pročitao djelo ili se služio sekundarnom literaturom 
(kvalitetnijom kao što su vodiči čiji su autori stručnjaci ili tekstovima preuzetima s interneta, 
često upitne kakvoće). U takvim ispitivanjima nerijetko se postavljaju besmislena pitanja 
vezana uz detalje iz djela koje ni učitelji ne bi zapamtili, nego se traže kako bi se razotkrili 
učenici koji nisu pročitali djelo (Vladilo, 2003, prema Grosman, 2010). Literarni doživljaj 
mora biti prvi na ljestvici prioriteta u pristupu obradi lektire, dok bi ovakva provjeravanja 
trebalo napustiti jer „čitatelj koji ne vjeruje vlastitom literarnom doživljaju često prilikom 
čitanja ne osjeća veselje, nego tek neugodu i nesigurnost“ (Grosman, 2010: 161), a to ne vodi 
razvijanju navike samostalnog čitanja. 
 
4.2. Dnevnici čitanja 
Pisanje dnevnika čitanja u funkciji je razvijanja navike aktivnog čitanja i mogućnosti 
uključivanja učeničkih zabilješki na satima lektire, razvoja pismenosti, uvođenja u samostalni 
pristup književnim djelima te emotivne i intelektualne zaokupljenosti učenika. Oni služe za 
vođenje bilježaka prema dogovoru te likovno izražavanje (Lučić-Mumlek, 2002). 
Postoje tri temeljna problema dnevnika čitanja. Prvi se problem odnosi na koncepciju 
samih dnevnika koji sadrže šablonizirane tipove zadataka usmjerenih na utvrđivanje 
činjenica. Drugi je problem ocjenjivanje dnevnika čitanja jer se u nekim dijelovima dnevnika, 
kao što je primjerice mišljenje o djelu, od učenika traži izražavanje vlastitog mišljenja i 
doživljaja djela, a zatim se to ocjenjuje. Dijeleći s drugima misli i osjećaje, na neki se način 
pojedinac izlaže mogućem odbacivanju i kritikama pa sam taj čin postaje vrlo intiman, a ako 
je k tome izložen i ocjenjivanju, nije teško pretpostaviti da će kod učenika dolaziti do 
opreznog izbjegavanja iznošenja potpunog i iskrenog dojma i mišljenja. Treći se problem 
odražava u tome što pisanjem dnevnika prekida uživljenost u književno djelo jer učenici 
svako malo moraju zastati kako bi zabilježili neki traženi podatak. Dnevnici čitanja sami po 
sebi nisu loši ukoliko su učeniku alat za uobličavanje misli i doživljaja, a učitelju uvid u 
unutarnji svijet učenika, no ukoliko su samo sredstvo provjere jesu li učenici pročitali djelo i 
praktičan način ocjenjivanja svih učenika, tada gube na vrijednosti (Gabelica – Težak, 2017). 
Dnevnici čitanja učenicima nisu toliko naporni zbog čina pisanja, nego zbog narušavanja 
imerzije (Gabelica – Težak, 2017). „Termin imerzija (lat. immersio – uranjanje) opisuje 
stanje potpune uživljenosti, stanje u kojem smo sposobni prenijeti se u neku situaciju, uroniti 
(se) u čije misli. Stanje imerzije vrlo je snažno i odlika je svakog kreativnog procesa; 
ʻsposobnost da budemo izgubljeni u trenutku čini se da je sine qua non za kreativnost bilo 
kakve vrsteʼ“ (Gabelica – Težak, 2017: 140). Analiza djela potrebna je radi produbljivanja 
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razumijevanja djela, no to ne znači da ona treba prekidati uživljenosti, dapače, postoji način 
kako ostvariti analizu s većom dozom uživljenosti. „Interpretacija književnog djela ostvaruje 
se na dva plana – emocionalno-intuitivnom i logičko-intelektualnom. Emocionalno-intuitivni 
plan podrazumijeva uživljenost u djelo prilikom recepcije, intuitivno snalaženje u tekstu i 
oblikovanje doživljaja iz kojih slijedi prirodna potreba za spoznajom, to jest misaonim 
procesom kojim će se književno djelo i iskustva teksta istražiti, objasniti i artikulirati“ 
(Gabelica – Težak, 2017: 135). Doživljaj književnog djela presudan je za istraživanje teksta 
jer iz njega proizlazi potreba za spoznajom, a ukoliko učenici ne osjećaju potrebu i nisu 
intrinzično motivirani, neće moći uživati u čitalačkoj aktivnosti niti se u nju uživjeti. 
Interpretacija stoga treba početi od doživljaja djela, no ne smije se na njemu zaustaviti, nego 
voditi k spoznaji (Gabelica – Težak, 2017). Umjesto postavljanja pitanja, potrebno je 
osmisliti aktivnosti koje će voditi dijete prema spoznaji djela. „Prije samostalne interpretacije 
djela koju učenici bilježe u dnevnik čitanja, učenicima treba omogućiti neposredni rad na 
književnom djelu i istraživanje djela (u stanju uživljenosti i znatiželje) kroz organizirane 
aktivnosti na temelju kojih će djeca djelo interpretirati“ (Gabelica – Težak, 2017: 369). 
Jednoličnost i neodmjerenost u svim su područjima života nepoželjne karakteristike pa ih 
stoga treba izbjegavati i prilikom davanja uputa za vođenje dnevnika čitanja (Lučić-Mumlek, 
2002).  
Dnevnik čitanja koristan je alat jer nudi učenicima mogućnost bilježenja misli i dojmova 
tijekom i nakon čitanja pa bi stoga trebao biti pomoćno sredstvo prilikom obrade lektire, a 
svakako treba napustiti praksu odgovaranja na šablonska pitanja i prikrivenog preispitivanja 
pročitanosti djela. „Učenikovo neposredno i zanimljivo iskustvo s tekstom i mogućnostima 
čitanja teksta prije ili kasnije najviše doprinosi razvoju njegove trajne čitateljske sposobnosti“ 
(Grosman, 2010: 159), dok ga monotona i ponavljajuća aktivnost kakva je pisanje jednoličnih 
dnevnika čitanja može samo udaljiti od čitanja. 
 
4.3. Funkcionalnost dnevnika čitanja pri čitanju lektire  
Nekoliko je temeljnih razloga negativnog stava učenika prema lektiri, a jedan od njih su i 
dnevnici čitanja koji su postali univerzalni način provjere učeničkog razumijevanja, ali i 
pročitanosti knjige (Gabelica – Težak, 2017). „Na pitanje kojim se ispitivalo što je učenicima 
najzahtjevniji dio lektire, 31 % učenika izjasnilo se kako im je samo čitanje opterećenje, dok 
čak 53 % pisanje lektire navodi kao problem“ (Gabelica – Težak, 2017: 37) što jasno 
pokazuje kako je pisanje dnevnika čitanja učenicima veći problem od samog čitanja 
književnih djela. Istraživanjem čitateljskih navika zagrebačkih učenika provedenom 2014. 
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godine dobiveni su sljedeći rezultati: 80 % ispitanika smatra lektiru potrebnom i korisnom, a 
zanimljivo je i kako bi čak 67 % učenika radije čitalo lektiru kada bi je obrađivali na 
zanimljiviji način (Gabelica – Težak, 2017).  
„Kad je učenicima ponuđeno da izaberu metodu koja bi utjecala na promjene sata lektire, 
većine je odabrala modernizaciju sadržaja lektire (30 %), a tek zatim slijedi ukidanje 
dnevnika čitanja (23 %)“ (Gabelica – Težak, 2017: 96) što jasno daje do znanja da dnevnici 
čitanja sami po sebi nisu loši ukoliko se koriste u ispravne svrhe.  
 
4.4. Kreativni pristupi obradi lektire 
Kreativni pristupi obradi lektire temelje se na dječjoj znatiželji i razigranosti. „U igri 
dijete kazuje svoje želje, interese, u njoj se razvijaju njegove emocije i intelektualne 
sposobnosti (...). Igra je sredstvo i metoda intelektualnog i moralnog razvoja djeteta“ (Kunić, 
1990: 13). Igra ne prestaje biti potreba ni u odrasloj dobi, no tada se preoblikuje u kreativni 
proces. 
Abraham Maslow, tvorac hijerarhije ljudskih potreba, zaključio je kako je kreativni 
proces ustvari samoostvarenje, a kao ključne elemente kreativnosti vidi inovaciju, inspiraciju 
i improvizaciju. Osim toga, dijeli kreativnost na primarnu i sekundarnu. Primarna kreativnost 
odnosi se na stanje inspiracije koje je dostupno svima, a druga zahtijeva aktualizaciju te 
inspiracije što zahtijeva poticajno okruženje i upornost. Zadatak škole trebao bi biti stvaranje 
takvog okruženja  koje bi osiguralo preduvjete za razvoj dječjih potencijala. Djecu treba 
voditi kroz različite kreativne procese i to od ideje do realizacije (Gabelica – Težak, 2017). 
Kreativni pristup lektiri Gabelica i Težak (2017) temelje na sljedećim premisama: 
- lektirno djelo nije metodički predložak nego umjetnost (riječi), a kao takvog ga treba 
 istraživati isključivo radi doživljaja i spoznaje djela 
- istraživanju književnog djela prvo se pristupa žanrovski, a tek zatim tematski zbog 
njegovih žanrovskih osobitosti 
- lektirni sati trebaju biti organizirani na način da potiču, a nikako ne prekidaju imerziju 
(uživljenost) u književno djelo 
- aktivnosti trebaju poticati učeničku znatiželju (intrinzičnu motivaciju) jer tako učenici 
postaju aktivni istraživački književnog djela 
- čitanje treba biti interaktivno iskustvo koje angažira različite vještine i inteligencije, a 
učenikovi istraživački postupci moraju biti netrivijalni i voditi ga do spoznaje 
(Gabelica – Težak, 2017). 
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4.4.1.  Motivacijski postupci 
Svi se zadatci lako mogu savladati ukoliko je čovjek za njih dovoljno motiviran. I dok je 
za neke zadatke dovoljna ekstrinzična motiviranost, za zadatak kao što je čitanje iz užitka 
neophodna je intrinzična motivacija. „Potrebno o konceptu motivacije razmišljati kao o 
neprestanoj igri uživljavanja, doživljavanja, spoznaje i samostalnog stvaralaštva“ (Gabelica –
Težak, 2017: 167). Cilj je motivacije pobuditi zanimanje za čitanje, pripremiti učenike za 
recepciju, za vođenje bilježaka u dnevniku čitanja (Rosandić, 2005). Djeca vole igre i većinu 
svoga vremena provode igrajući se. Ukoliko im se neka naizgled dosadna aktivnost prikaže 
na zanimljiv i razigran način, njihova aktivna uključenost neće izostajati. Osim motivacije, za 
kvalitetnu je suradnju važno da je učenicima jasna svrha onoga što rade jer „i djeca i mladi i 
odrasli teže pronalaženju smisla u onome što rade, a posebno u onome što moraju raditi“ 
(Gabelica – Težak, 2017: 168).  
Učenike je moguće motivirati postupcima kao što je predviđanje potaknuto naslovnicom 
knjige, ilustracijama ili motivima iz knjige. Potrebno je osigurati ugodno razredno ozračje u 
kojem nema straha od iznošenja vlastitih ideja jer nema loših ni pogrešnih. Učenici mogu 
predviđati o čemu se u knjizi radi, tko je i kakav je glavni lik, koji bi se likovi mogli pojaviti 
ili nešto drugo. Tako će se potaknuti njihova znatiželja i želja da što prije pročitaju djelo i 
saznaju jesu li bili u pravu. Učenike se može zainteresirati za književno djelo i šifriranim 
porukama i pismima. Poruka može biti tekst koji je napisao lik iz djela u kojem poziva 
učenike da posude knjigu u knjižnici i pridruže mu se u pustolovini. Zagonetke će dodatno 
probuditi dječju zaigranost pa je zgodno pisati učenicima tajnovite poruke koje moraju 
odgonetnuti. Mogu se pisati poruke zrcaljenim slovima koje se mogu pročitati sama 
korištenjem zrcala ili limunovim sokom pa su vidljive samo kad se izlože toplini (Gabelica – 
Težak, 2017). Nije važno koji će se kreativan postupak izabrati koliko raznovrsnost i 
dinamičnost u korištenju tih postupaka. Cilj je probuditi želju za čitanjem i potaknuti ih na 
aktivno, istraživačko čitanje. 
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4.4.2.  Kreativne ideje 
Kreativne ideje koje slijede u nastavku mogu poslužiti učitelji(ca)ma kao izvor ideja, 
podsjetnik, ali i poticaj na daljnje istraživanje i unaprjeđivanje pristupa obradi lektire. 
Nebrojene su mogućnosti čovjekove kreativnosti. U nastavku je opisan dio kreativnih ideja 
koje se spominju u knjizi Marine Gabelice i Dubravke Težak Kreativni pristup lektiri. 
Sve počinje s učitelji(ca)ma jer je njihov zadatak biti kvalitetan uzor učenicima te davati 
sve od sebe kako bi oni osjetili njihovu iskrenu zainteresiranost za lektirno djelo što ih 
motivira za samostalno otkrivanje. Dobro je napraviti razrednu knjižnicu u kutku učionice 
kako bi učenici mogli razmjenjivati knjige za čitanje u slobodno vrijeme te neobavezno čitati, 
a ujedno se tako stvara i pozitivno čitalačko ozračje. Govoreći izravno o lektiri, korisno bi 
bilo povezati lektirne naslove kako bi ih učenici mogli međusobno povezivati i uspoređivati 
(Gabelica – Težak, 2017). „Na temelju akcijskog istraživanja Sanja Polak stvorila je Model 
literarnog kurikula za prvi razred osnovne škole prema kojem se svaki lektirni naslov (s 
popisa obvezne i izborne lektire) povezuje s ostalim naslovima i nastavnim predmetima“ 
(Gabelica – Težak, 2017: 179), a to je moguće i samostalno izraditi za svoju nastavu uz malo 
truda i vremena. 
Prije samog čitanja važno je učenike kvalitetno motivirati, a to je moguće ostvariti 
predviđanjem o čemu se u knjizi radi, tko su likovi i slično na temelju naslovnice knjige, 
ilustracija ili motiva iz knjige. Osim toga, učenicima se mogu pisati šifrirane poruke i pisma 
(primjerice, poruka može biti tekst koji je napisao lik iz djela u kojem poziva učenike da 
posude knjigu u knjižnici) ili tajnovite poruke koje učenici trebaju odgonetnuti. Tako im se 
mogu pisati poruke koje mogu odgonetnuti korištenjem zrcala ili ih pak napisati limunovim 
sokom pa se slova vide tek kad su izložena toplini. Učenici će uživati u igri, a također će 
imati aktivnu ulogu još prije samog čitanja (Gabelica – Težak, 2017). 
Osim motivacije, važno je pratiti čitateljski napredak učenika kako bi njihova čitalačka 
aktivnost imala jasan smisao. To je moguće izradom čitateljskih putovnica (bilježe se naslovi 
i autori pročitanih djela) ili karate pojasevima (rasporediti knjige po zahtjevnosti i označiti ih 
bojama kao znakom za određeni karate pojas). Sjajna je ideja i izrada straničnika za praćenje 
napretka. Na početku školske godine odrede se obavezne i izborne knjige koje se planiraju 
pročitati. Naslovi tih knjiga napišu se na plakat i označe različitim bojama ovisno jesu li 
obavezne ili izborne. Učenici na taj popis dodaju i naslove koji ih zanimaju, a oni se 
označavaju trećom bojom. Na izrađeni straničnik ucrta se nekoliko krugova u sve tri boje, a 
nakon svake pročitane knjige, straničnik se izbuši bušilicom za papir na mjestu 
odgovarajućeg kruga. Na taj način učenici prate svoj napredak, ali su i motivirani skupiti što 
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više rupica na svome straničniku. U razredu se može napraviti i „brbljavi pano“ na koji se 
mogu postavljati zagonetne priče ili zadatke na jednom djelu, a na drugom ostaviti prostora 
za učeničku procjenu djela i savjetovanje drugima što pročitati. Na kraju školske godine 
može se izraditi razredna knjiga najdražih citata i likova ili organizirati proslava knjiga na 
kojoj se učenici maskiraju u najdraže likove iz knjiga te razgovaraju o svim lektirama 
(Gabelica – Težak, 2017). 
Što se samog čitanja tiče, dobro je nekad čitati lektiru učenicima, a posebno je zanimljiva 
metoda cliffhanger, odnosno čitanje do najnapetijeg trenutka pa prekid za razgovor jer je taj 
pristup potiče znatiželju. Ukoliko učenici sami čitaju, to se može postići čitanjem u 
nastavcima tako da se zadaju poglavlja i odredi termin do kad koje treba pročitati (Gabelica – 
Težak, 2017).  
Beskonačan je broj kreativnih ideja kojima je moguće obogatiti pristup obradi lektire u 
razrednoj nastavi, a u nastavku će se istraživanjem otkriti kakav pristup lektiri trenutno 
prevladava u nastavi. 
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PRAKTIČNI DIO 
 
5. METODOLOGIJA ISTRAŽIVAČKOGA RADA 
 
5.1. Vrsta istraživanja 
Istraživanje koje će se provesti je primijenjeno, neempirijsko, transverzalno istraživanje 
sadašnjosti. Znanstvena paradigma na kojoj se zasniva ovaj rad je konstruktivistička 
paradigma. 
 
5.2. Cilj istraživanja 
Cilj je istraživanja na temelju analiziranog korpusa (dnevnika čitanja učenika razredne 
nastave) predložiti suvremene pristupe čitanju lektire uvažavajući subjektivnost i kreativnost 
mladih čitatelja u razrednom kontekstu. 
 
5.3. Istraživačko pitanje i pretpostavka istraživanja 
Istraživačko pitanje na koje će se pokušati odgovoriti je prevladava li u nastavnoj praksi 
reproduktivni pristup obradi lektire. Pretpostavka je da u nastavnoj praksi prevladava 
navedeni pristup te da nedostaje produktivnih i kreativnih pristupa čitanju. 
 
5.4. Metoda, instrument i uzorak istraživanja 
Metoda koja će se koristiti je kvalitativna – rad na dokumentaciji. Instrument kojim će se 
provesti istraživanje je analiza dokumentacije. Uzorak čine dnevnici čitanja učenika šest 
razrednih odjeljenja od drugog do četvrtog razreda osnovne škole. 
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6. REZULTATI ISTRAŽIVANJA I RASPRAVA 
Analizom pedeset dnevnika čitanja učenika šest razrednih odjeljenja od drugog do 
četvrtog razreda osnovne škole uočeno je kako su nastavni listići zajedničko obilježje svim 
dnevnicima čitanja. Ti se nastavni listići razlikuju samo prema svome sadržaju koji se u 
većini razrednih odjeljenja mijenja ovisno o lektiri koja se obrađuje. Na nastavnim listićima 
nalaze se pitanja na koja učenici tijekom i nakon čitanja trebaju odgovoriti (slike 1.–8.).  
 
Slika 1. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja Božićne bajke Nade Iveljić 
 
 
Slika 2. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja Poštarske bajke Karela Čapeka 
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Slika 3. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja Pisma iz Zelengrada Nevenke Videk 
 
 
Slika 4. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja Pripovijesti o doktoru Dolittleu Hugha Loftinga 
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Slika 5. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja bajke Carevo novo ruho H. C. Andersena 
 
 
Slika 6. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja Grge Čvarka Ratka Zvrke  
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Slika 7. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja Pripovijesti o doktoru Dolittleu Hugha Loftinga 
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Slika 8. Primjer nastavnog listića za vrijeme čitanja bajke Carevo novo ruho H. C. Andersena 
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Iz navedenih se primjera može uočiti da učitelji/ce, kreirajući nastavne listiće, djelomice 
mijenjaju pristup obradi lektire zadavanjem drugačijih vrsta pitanja i zadataka. U 
analiziranom korpusu dnevnika čitanja iznimka je jedan razredni odjel u kojem je nastavni 
listić s uputama i pitanjima za vrijeme i nakon čitanja univerzalan za svaku lektiru (slika 9.).  
 
 
Slika 9. Sadržaj univerzalnog nastavnog listića za vrijeme i nakon čitanja lektire 
 
Navedeni pristup obradi lektire smatra se najmanje kreativnim i poticajnim za učenika jer 
ponavljanjem istih metodičkih pristupa aktivnost čitanja postaje dosadna, šablonizirana 
aktivnost i nikako ne pridonosi subjektivnom pristupu razgovoru o pročitanome u razrednom 
kontekstu.   
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Analiza je korpusa, nadalje, bila usmjerena na analizu sadržaja građe. Sadržaj dnevnika 
čitanja, odnosno nastavnih listića, može se podijeliti na sedam skupina:  
1) ime pisca i naslov djela,  
2) pristup književnim likovima,  
3) vrijeme, mjesto i redoslijed radnje, 
4) pojedinosti o književnim likovima i pripovjednoj fabuli, 
5) osobno mišljenje i dojam o pročitanom književnom djelu, 
6) kreativni zadatci za vrijeme i nakon čitanja, 
7) ostali zadatci u dnevnicima čitanja učenika mlađe školske dobi.  
U nastavku rada bit će izneseni i opisani rezultati istraživanja prema navedenim 
metodološkim kriterijima.  
 
1) Ime pisca i naslovi djela 
Analizirani nastavni listići razlikuju se po tome što dio njih sadrži zadatak koji od 
učenika traži navođenje ime pisca i naslova djela, dok su na ostalima listićima ti podatci već 
navedeni. Ponekad se pojavljuje čak i spoj tih dviju mogućnosti pa učenicima piše ime i 
prezime pisca te naslov djela, ali ih učenici ipak moraju napisati i u svoje dnevnike čitanja 
(slike 10. i 11.).  
 
 
Slika 10. Primjer zadatka o piscu i naslovu djela  
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Slika 11. Primjer zadatka o piscu i naslovu djela  
 
Navedeni zadatci reproduktivnog su tipa jer od učenika zahtijeva prepisivanje podataka 
koji su izravno navedeni na nastavnom listiću.  
Analiza je pokazala da se pisanje bilješke o piscu traži za svaku lektiru na spomenutom 
primjeru tzv. univerzalnog nastavnog listića, dok se na svim ostalima listićima takav zadatak 
rijetko pojavljuje. Ako se od učenika traži da zapiše pokoji podatak iz piščeva životopisa, 
riječ je o zadatcima koji su vrlo kratki, a neki od njih imaju i istraživački karakter. (Što znaš 
zanimljivo o spisateljici Nevenki Videk? Napiši četiri rečenice! ili Gdje je rođen Božidar 
Prosenjak? Za koje časopise piše?). 
Činjenica je da ne treba inzistirati na datumima rođenja, hobijima i sličnim detaljima iz 
piščeva života, no nije dobro ni da učenici navode samo imena i prezimena književnika. 
Dobro je povezivati književnike prema razdoblju u kojem su pisali, geografskom području na 
kojem su živjeli ili stvarali ili još bolje ustrajati na književnim vrstama koje su pisali. Učenike 
bi trebalo osposobiti da odlaskom u knjižnicu znaju koji bi ih pisci mogli zanimati, a osim 
toga važno je poznavati pozadinu nekoga djela kako bi se možda mogli pronaći 
autobiografski elementi koji bi mogli biti poticajni za učenikovu znatiželju i promišljanje o 
onome što čita. Iz biografija se pisaca mnogo toga može saznati. Čitajući djela Mate Lovraka, 
djeca bi mogla prizvati u svijest podatak da je sam pisac bio učitelj što je uvelike utjecalo i na 
njegov spisateljski rad. Sanja Polak također je učiteljica pa ne čudi što Dnevnik Pauline P. 
sadrži deset poglavlja koja kronološki prate školsku godinu. Mala siromašna djevojčica sa 
šibicama ima brojne sličnosti s piscem bajke Hansom Christianom Andersenom koji je 
također imao teško djetinjstvo obilježeno siromaštvom, narušenim obiteljskim odnosima, a k 
tome je vrlo mlad napustio obiteljski dom i morao se brinuti za svoju egzistenciju. Astrid 
Lindgren poznata je aktivistica u borbi za prava djece i životinja pa ne čudi što je djevojčica 
Pipi Duga Čarapa sa svojim konjem i majmunom jedan od najpoznatijih likova iz dječje 
književnosti. Učenicima bi sigurno bilo zanimljivo znati i da je Medo Winnie zvani Pooh 
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stvarno postojao – bio je dio života spisateljeva sina Christophera Robina. A. A. Milne 
napisao je navedenu knjigu za svog sina koji je, uz svoje igračke, postao jedan od likova. 
Navedeni su samo neki primjeri zanimljivih podataka iz života književnika kojima je cilj 
ukazati kako se već vrlo kratkim zanimljivostima o piscima može zainteresirati učenike za 
čitanje te ih potaknuti na promišljanje i povezivanje privatnih života književnika s njihovim 
djelima. 
 
2) Pristup književnim likovima 
Zadatci koji se odnose na likove i njihovu analizu u analiziranom korpusu dnevnika 
čitanja uglavnom traže od učenika navođenje glavnih i/ili sporednih likova te njihovih 
osobina (slika 12.). Osim toga, uočeni su slučajevi u kojima učenici trebaju potkrijepiti 
citatom osobine koje su pripisali likovima (slika 13.) ili pak opisati lik navođenjem citata iz 
književnog djela (slika 14.).  
 
 
Slika 12. Uobičajeni zadatak određivanja likova i njihovih osobina 
 
 
Slika 13. Zadatak analize književnog lika s obrazloženjem 
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Slika 14. Opis lika citatom iz književnog djela 
 
Diklić (2009) smatra da književni lik treba proučavati kao samostalan dio umjetničke 
cjeline, kao dio integriran u cjelinu i određen drugim elementima te cjeline te kao umjetnički 
ostvarenu organiziranu strukturu. Navodi i nekoliko vrsta karakterizacije lika od kojih bih za 
kontekst razredne nastave izdvojila etičku, psihološku, sociološku, filozofsku i povijesnu. 
Etička karakterizacija obuhvaća moralne norme lika, a otkriva etički profil lika koji čine 
njegovi postupci, ponašanje, djelovanje, stavovi, odnos prema drugima i samome sebi te 
uzajamni odnosi likova. Pri etičkom karakteriziranju potrebno se oslanjati na sustav moralnih 
vrijednosti i svojstava kao što su discipliniranost, ustrajnost, poštenje, samostalnost, 
pristojnost, čestitost, pravednost, humanost, kolektivizam i dr. U razrednoj nastavi to se 
odnosi na osnovne etičke odrednice lika (dobar – zao) na osnovi izgleda, postupaka i 
ponašanja lika, a u četvrtom razredu i na odnos među likovima te emotivni odnos učenika 
prema liku (Diklić, 2009). U analiziranom korpusu dnevnika čitanja potvrđen je zadatak koji 
od učenika traži etičku karakterizaciju lika (slika 15.).  
 
 
Slika 15. Etička karakterizacija književnog lika 
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Riječ je o vrsti zadatka koji o učenika traži prepoznavanje i razvrstavanje etičkih osobina 
koje pripadaju likovima cara, varalice i djeteta u književnom djelu. Inačica bi zadatka mogla 
biti ta da od učenika zahtijeva samostalni pristup etičkoj karakterizaciji likova navođenjem 
onih osobina koje čitatelj sam pripisuje likovima u skladu s vlastitim doživljajem 
pročitanoga.  
Psihološka karakterizacija služi za oblikovanje emocionalnog i intelektualnog života lika, 
a obuhvaća i motivaciju za njegovo djelovanje i ponašanje (Diklić, 2009). Primjer takve 
karakterizacije izravno nije potvrđen u analiziranom korpusu dnevnika čitanja (slika 16.) 
nego je samo djelomice naznačen.  
 
Slika 16. Psihološka karakterizacija književnog lika 
 
U navedenom primjeru cjelovitiji bi pristup psihološkoj karakterizaciji likova bio onaj 
koji bi od učenika zahtijevao dublje poniranje i promišljanje o unutarnjem životu književnog 
lika - njegovim osjećajima, mislima, raspoloženjima i stanjima svijesti.  
Sociološka se karakterizacija odnosi na socijalno podrijetlo, društvenu prilagođenost, 
međuljudske odnose i utjecaj društvene sredine na ponašanje i stavove lika (Diklić, 2009). 
Ovaj se tip karakterizacije ne pojavljuje u analiziranim dnevnicima čitanja, a jedina pitanja 
koja bi mogla upućivati na nju su pitanja povezana sa zanimanjem lika. Osim ovog, još se 
dva tipa karakterizacije lika ne pojavljuju u dnevnicima čitanja što upućuje na činjenicu da se 
u školskoj interpretaciji književnih djela književnom liku pristupa površno, najčešće 
navođenjem vanjskih i unutarnjih osobina likova. No i unutarnje se osobine lika svode na 
navođenje površnih karakteristika poput dobar – zao, pošten – nepošten ili vrijedan – lijen. 
Filozofska karakterizacija možda je prikladnija za predmetnu nastavu, no i u razrednoj je 
nastavi moguće poticati učenike na filozofska promišljanja o proturječnosti suvremenog 
svijeta, životnim dramama ili pitanjima egzistencije analizom misaonog svijeta književnog 
lika (Diklić, 2009). Ne mora se odlaziti u krajnost kompliciranim filozofskim pitanjima, ali 
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korisno bi bilo učenike izazvati na promišljanje o pitanjima čije odgovore možda niti ne 
mogu u potpunosti dokučiti i spoznati, ali ih mogu naslutiti. 
Povijesna karakterizacija odnosi se na povijesno razdoblje u kojem lik živi te utjecaj tog 
razdoblja na njegov život (Diklić, 2009). Iako ni ova vrsta karakterizacije likova nije 
potvrđena u analiziranoj građi, mogli bi biti zastupljena i u razrednoj nastavi na način da se 
učenicima ponude informativni tekstovi o povijesnom razdoblju u kojem se odvija radnja 
književnog djela kako bi lakše shvatili okolnosti i običaje vremena u kojem književni lik živi 
i djeluje. To bi bilo iznimno korisno kod lektirnih naslova koji opisuju živote ljudi prošlih 
stoljeća koja su današnjoj djeci teže zamisliva. Na primjer, čitajući književna djela hrvatske 
spisateljice Jagode Truhelke pa čak iz današnje perspektive desetogodišnjaka i djela Mate 
Lovraka (Družba Pere Kvržice i Vlak u snijegu).  
Za kraj treba navesti i drugačiji oblik analize književnog lika jer je ponavljajuće 
odgovaranje na pitanja o liku pomalo zamorno. Učenicima bi bilo zanimljivo ponekad 
napraviti interaktivne mape likova umjesto klasičnog pristupa književnom liku (slika 17.). 
 
 
Slika 17. Interaktivna mapa likova (Gabelica – Težak, 2017: 287) 
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3) Vrijeme, mjesto i redoslijed radnje 
Analiza je korpusa pokazala da se od učenika, kao reakcija na pročitano, neizostavno 
traži uočavanje mjesta i vremena radnje. Mjesto i vrijeme radnje učenici uglavnom samo 
izravno trebaju navesti, a iznimka je spomenuti tzv. univerzalni nastavni listić u kojem se od 
njih dodatno traži i potvrda citatom. Analizom je utvrđeno da se funkciji prostora odnosno 
mjesta radnje ne pristupa dovoljno precizno odnosno da ga se ne promatra kao vrlo važnim i 
sastavnim konstitutivnim elementom književne umjetnine. Naime, jedan od temeljnih 
postupaka u izgradnji fabule romana jest premještanje likova u prostoru (Bakota 2019). 
Prostor u kojem se likovi kreću može biti realan, geografski, ali može dobivati i socijalno 
značenje (na primjer, odlazak lika iz sela u grad ili se lik promjenom prostora može suočavati 
s drugačijim tipom kulture u odnosu na onu iz koje dolazi). Pripovjedač nas također može 
premještati iz realnih prostora u prostore irealnoga, iz stvarnosti u maštu i obrnuto. Kada na 
taj način promatramo funkciju prostora kao strukturnoga elementa njegove kompozicije, onda 
prostornim pojmovima dajemo i druga značenja koja više nisu samo „geografska“.2 Na 
primjer, prostor jedan od temeljnih konstitutivnih elemenata u izgradnji fabule romana 
Čudnovate zgode šegrta Hlapića (Bakota 2019). Funkciji se prostora u spomenutom romanu 
za djecu može pristupiti uočavajući ulogu prostora u gradnji kompozicije romana: Kod 
majstora Mrkonje; U travi; Na cesti kod kamenara; Na sjenokoši; Na Grginu tavanu; Na paši; 
U zapećku; Na sajmu; Na vrtuljku; U šikari; Kod majstora Mrkonje (Bakota 2019). 
U izgradnji fabule proznoga književnog djela, osim prostora, sudjeluje i vrijeme. Upravo 
su pojmovi prostora i vremena važni za određivanje prostorno-vremenskih kompleksa u 
izgradnji fabule romana. U spomenutom primjeru romana za djecu Ivane Brlić-Mažuranić 
riječ je  o kronotopu „puta“ (ceste) na kojem Hlapić u šest dana susreće najrazličitije ljude i 
proživljava brojne pustolovine. Kada je riječ o određivanju kompozicijskoga ustroja romana, 
važno je naglasiti kako se takvi i slični kronotopi pojavljuju „s  različitim funkcijama u 
proznim tekstovima, a redovito imaju i svoje značenje u odvijanju fabule.“3 Roman Ivane 
Brlić-Mažuranić, nadalje, pruža mogućnost razgovora i o pitanju organizacije vremena unutar 
proznoga pripovjednog djela. Aleksandar Flaker kaže kako vrijeme romana može biti vrlo 
kratko i obuhvaćati samo nekoliko dana u životu određenoga lika, a da ipak čitatelj dozna o 
onome što se zbivalo prije toga vremena (često iz nekoliko pripovjedačevih digresija, 
dijaloga i iskaza pojedinih likova) i o onome što se zbivalo poslije toga vremena (na primjer, 
                                                     
2 Više o funkciji prostora u izgrađivanju fabule romana vidjeti u Škreb – Stamać, 1986: 342-343. 
3 Više o funkiciji vremena u izgrađivanju fabule romana vidjeti u Škreb – Stamać, 1986: 343. 
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iz epiloga se često saznaje što se zbilo kasnije).4 Potvrde se navedenome izravno pronalaze na 
stranicama Čudnovatih zgoda šegrta Hlapića (Bakota 2019). Naime, Hlapićevo putovanje 
trajalo je šest dana i jednu noć. 
Što se tiče određivanja redoslijeda događaja ili kratkog sadržaja, mogućnosti su 
raznolike. U analiziranom korpusu pojavljuje se pet tipova takvih zadataka: 
1) određivanje redoslijeda događaja nizom slika (slika 18.) 
2) određivanje redoslijeda događaja obrojčavanjem podnaslova (slika 19.)  
3) navođenje triju najvažnijih događaja iz djela (slika 20.) 
4) dopunjavanje rečenica ili sintagmi s redoslijedom događaja (slika 21.) i 
5) prepričavanje događaja rečenicama ili natuknicama  (slika 22). 
 
 
Slika 18. Primjer zadatka određivanja redoslijeda radnje nizom slika 
 
                                                     
4 Aleksandar Flaker. Umjetnička proza, prema Škreb – Stamać, 1986: 335-377. 
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Slika 19. Primjer zadatka određivanja redoslijeda događaja obrojčavanjem podnaslova 
 
 
Slika 20. Primjer zadatka određivanja redoslijeda događaja navođenjem triju najvažnijih događaja  
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Slika 21. Primjer zadatka određivanja redoslijeda događaja dopunjavanjem rečenica  
 
 
Slika 22. Primjer zadatka određivanja redoslijeda događaja natuknicama 
 
Vrijeme, mjesto i redoslijed radnje sadržaji su na kojima se posebno inzistira u 
dnevnicima čitanja. Takvim se pristupom izdvojeni konstitutivni elementi književnog djela 
ne promatraju u odnosu prema književnom djelu kao cjelini. Važno je odrediti vrijeme i 
mjesto radnje, pogotovo ako su jasno određeni u djelu, no važniji je kontekst u čijoj su 
funkciji. Osobito se razgovor o kompoziciji opširnoga pripovjednog djela, poput dječjega 
romana, treba uklopiti u cjelovitu interpretaciju književnoga djela, odnosno treba stajati u 
komplementarnome odnosu prema ostalim dijelovima pripovjednoga djela (izricanje 
doživljaja pročitanoga, uočavanje teme, ideje, glavnih i sporednih likova, osobnoga 
promišljanja o postupcima likova, uočavanje jezika i stila književnoga djela i sl.) (Bakota 
2019).  
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Određivanje redoslijeda radnje također ne bi trebalo uzrokovati mentalni napor 
prisjećanja svih događaja jer ih ponekad jednostavno u djelu jednostavno ima previše. Važno 
je izdvojiti glavne događaje kako bi učenici razvili sposobnost određivanja fabule i 
razlučivanja važnog od nevažnog, no umjesto zadataka navođenja događaja po redoslijedu ili 
pisanja natuknica, može se primjerice raditi lenta vremena koja će pomoći učenicima pratiti 
radnju u dužim tekstovima. Potrebno je učenike naučiti sastavljati lentu događanja ili neki 
drugi način bilježenja koji im omogućuje bolje pamćenje slijeda događaja. Lenta događanja 
dobar je primjer jer omogućuje linearno praćenje teksta, a u nju se mogu unositi likovi, 
događaji i njihov kontekst, citati i vlastiti komentari (Grosman, 2010).  
Bakota (2019) navodi različite strategije određivanja kompozicijskog ustroja 
pripovjednog teksta. Knjižni pano jedna je takva strategija, a zbog jednostavne primjene 
može se koristiti i u razrednoj nastavi. Potiče aktivno čitanje, a pomaže i tijekom 
prepričavanja pročitanog teksta. Knjižni se pano sastoji od tri do pet ilustracija koje opisuju 
najvažnije događaje i likove iz teksta. Ilustracije se mogu postavljati točnim ili obrnutim 
redoslijedom, izmiješano ili čak bez posljednje ilustracije što otvara mogućnost smišljanja 
novog završetka (Čudina-Obradović, 2000). Osim knjižnog panoa, moguće je izraditi svitak-
priču koja se izrađuje na dugačkoj i uskoj traci papira, a svrha joj je ilustracijama prikazati 
glavne ustrojbene dijelove priče. Smisao je opetovano povezivanje različitih dijelova teksta u 
smislenu cjelinu te razvijanje osjetljivosti za strukturu priče. Osim toga, ilustracije kasnije 
mogu poslužiti kao pomoć pri prepričavanju (Čudina-Obradović, 2000). Svaki učenik može 
izraditi svoju svitak-priču pa se svi svitci zavezani trakom stavljaju u posebnu kutiju. Učenici 
mogu odabrati svitak koji žele i pričaju priču jedni drugima ili kod kuće obitelji (Bakota, 
2019). Metodički koraci provođenja ovih dviju strategija prikazani su tablicom 1. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
40 
 
Tablica 1. Metodički koraci za izradu knjižnog panoa i svitak-priče (Bakota, 2019) 
Knjižni pano Svitak-priča 
                 1. Učenici pročitaju priču nakon čega slijedi razgovor o pročitanome. 
                 2. Određuje se kompozicijski ustroj priče uočavanjem glavnih događaja. 
3. Učenici izrađuju tri do pet ilustracija 
glavnih događaja. 
4. Ilustracije se postave pravilnim 
redoslijedom na pano ili ploču. 
5. Učenici prepričavaju priču pomoću 
ilustracija na ploči. 
3. Izrada svitak-priče ilustriranjem glavnih 
događaja u priči s lijeva na desno ili odozgo 
prema dolje.  
4. Izrađeni svitak služi kao poticaj i 
podsjetnik za prepričavanje priče.  
 
Kad se radi o opsežnijim propovjednim djelima kakvo je roman, moguće je koristiti 
strategiju određivanja kompozicijskog ustroja uočavanjem vanjske i unutarnje kompozicije 
romana. Vanjska se kompozicija odnosi na broj i redoslijed poglavlja i potpoglavlja, a 
unutarnja na stvaranje plana, odnosno određivanje slijeda najvažnijih događaja u svakom 
poglavlju. Strategija se provodi tako da učenici usmeno ili pismeno iznose sažeti osvrt na 
pripovjednu fabulu dječjega romana, zatim uočavaju vanjsku kompoziciju romana (poglavlja 
i potpoglavlja romana), a nakon toga i unutarnju kompoziciju romana stvaranjem plana da bi 
se na kraju proveo razgovor o  čitateljevom najzanimljivijem događaju u romanu (Bakota, 
2019). 
 
4) Pojedinosti o književnim likovima i pripovjednoj fabuli 
Pitanja o pojedinostima o likovima i radnji neizostavni su dio svih analiziranih nastavnih 
listića u dnevnicima čitanja učenika mlađe školske dobi, a analizom je utvrđeno kako pitanja 
iz ove skupine pripadaju skupini zatvorenih, činjeničnih pitanja5 što se jasno može uočiti na 
slici 23. Jedina su iznimka pitanja Zašto? odnosno ona pitanja koja se djelomice pozivaju  
učenika na iznošenje vlastitog mišljenja, obrazlaganja stavova, vrednovanja, donošenja 
sudova i zaključaka.  
                                                     
5 Riječ je o pitanjima koje od učenika traže izravne, činjenične odgovore koje se izravno pronalaze u 
književnom djelu, a ne potiču učenikove misaone operacije višega reda poput zaključivanja i donošenja sudova.  
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Slika 23. Pitanja o pojedinostima pročitanoga 
 
Pitanja i zadatci koji se pojavljuju u naputcima za vođenje dnevnika trebali bi biti 
prilagođeni sadržaju pročitanoga te psihološkim, spoznajnim i doživljajnim mogućnostima 
učenika. Važno je primjenjivati načelo postupnosti pa polaziti od jednostavnijega prema 
složenome, od poznatoga prema nepoznatome. Grosman (2010) smatra kako činjenična, 
doslovna pitanja potiču neliterarno čitanje koje je usmjereno na otkrivanje pojedinih 
površinskih tekstualnih sastavnica te je sličnije čitanju deskriptivnih tekstova. Ipak, 
činjeničnim je pitanjima moguće započeti analizu. Za razliku od takvih pitanja, pitanja i 
zadaci koji traže sažimanje, razjašnjavanje, predviđanje i zaključivanje zahtijevaju od učenika 
izvođenje zaključaka te navođenje argumenta koji zahtijevaju obrazloženje (Soče, 2010, 
prema Bakota, 2019). Školska interpretacija književnoga teksta započinje pitanjima kojima se 
utvrđuju osnovne sastavnice teksta: što, tko, gdje i kada. Pitanja kojima se dublje ponire u 
književno djelo imaju sastavnicu zašto i kako. Rasponi će odgovora na takva pitanja biti 
različiti i ovisiti o čitateljevu znanju i prethodnom iskustvu (Visinko, 2014, prema Bakota, 
2019).   
Bakota (2019) u spomenutoj knjizi spominje i QAR metodu (engl. Question – Answer – 
Relation) ili pitanje – odgovor – traženje veza autora Raphaela i Wonnacota (1985) kojom se 
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razgovor o pročitanome potiče trima vrstama pitanja iz kojih proizlaze i određene učeničke 
aktivnosti prikazanu tablicom 2. 
 
Tablica 2. Vrste pitanja prema QAR metodi (Čudina-Obradović, 2014: 227, prema Bakota, 2019) 
VRSTE PITANJA PREMA QAR METODI 
JASNO VIDIM pitanja o onome što je vidljivo u tekstu 
MISLIM I TRAŽIM OD-
GOVOR 
pitanja o onome što je u tekstu, ali odgovor treba pronaći 
i primijeniti implicitno znanje da bi se otkrila povezanost 
MOJE PITANJE 
pitanja nastaju zbog nečega poticajnog u tekstu, ali je za 
odgovor potrebno znanje izvan teksta 
 
Vrlo je slična podjela pitanja na pitanja ruke, pitanja uma i pitanja srca (Easley i Mitc-
hell, 2003, prema Bakota, 2019) koja učitelju mogu biti vrlo jasni pokazatelj kakva mišljenja 
kod učenika želi potaknuti: ona koja prizivaju činjenično znanje i pamćenje informacija ili 
mišljenja koja zahtijevaju zaključivanje, analiziranje, sintetiziranje, prosuđivanje i vrednova-
nje (tablica 3.).  
 
Tablica 3. Vrste pitanja prema Easley – Mitchell (Bakota, 2019) 
VRSTE PITANJA PREMA EASLEY I MITCHELL 
PITANJA 
RUKE 
uključuju prisjećanje, sjećanje, prepoznavanje, definiranje i identifici-
ranje informacija; 
odgovor postoji u tekstu, a riječi iz pitanja odgovaraju riječima u teks-
tu 
PITANJA  
UMA 
pitanja tipa „razmisli“ i „potraži“; 
učenik mora pronaći odgovor koji nije izravno naveden u tekstu 
PITANJA 
SRCA 
traže osobne odgovore; 
zahtijeva razvijene vještine mišljenja na višoj spoznajnoj razini 
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Za kraj treba istaknuti i detaljniju podjelu Zvonimira Diklića (2009) koji prema psihološ-
ko-spoznajnoj aktivnosti zadatke i pitanja dijeli na četiri tipa navedenih s primjerima iz anali-
ziranih dnevnika čitanja: 
1) rekognitivni (razina prepoznavanja) – Nabroji sve vile iz priče. 
2) reproduktivni (razina ponavljanja i utvrđivanja) – Koliko dana Hlapić putuje? Nabroji 
sve dane i za svaki dan napiši dvije rečenice u kojima ćeš opisati što se toga dana do-
godilo. 
3) rekonstruktivni (razina organiziranja poznatog gradiva novim načelima) – Napiši kra-
tki govor kojim će se taj lik predstaviti ostatku razreda. 
4) produktivni (razina pune misaone aktivnosti) – Kako bi ti postupio/la na njegovom 
mjestu? 
Opširniji opis navedenih tipova zadataka i pitanja prikazan je tablicom 4.  
 
Tablica 4. Tipovi zadataka i pitanja (Diklić, 2009) 
Tipovi zadataka i pitanja  
REKOGNITIVNI 
prepoznavanje pojava i pojmova na razini razlikovanja; 
mogu biti jednostavni i složeni koji uključuju i ilustriranje, 
argumentiranje, istraživanje i objašnjavanje 
REPRODUKTIVNI 
upućuju na ponavljanje i utvrđivanje; 
odgovori su eksplicitno sadržani u tekstu 
REKONSTRUKTIVNI 
usmjereni ponovnom organiziranju poznatog – sažimanje, 
proširivanje, produbljivanje, sintetiziranje ili usustavljiva-
nje 
PRODUKTIVNI 
usmjereni prema istraživanju, rješavanju problema te slo-
ženijim oblicima rekonstruktivnih zadataka; 
pitanja i zadatci asocijativnog, problemskog, stvaralačkog 
ili pak retoričkog karaktera te upućivanja na identifikaciju s 
likom i situacijom 
 
Ako se pitanja i zadatci iz analiziranih dnevnika čitanja rasporede prema posljednjoj 
spomenutoj podjeli, dolazi se do zaključka kako prevladavaju rekognitivni i reproduktivni 
zadatci koji su opravdani u razrednoj nastavi, no treba biti oprezan jer „prevladavanje tog tipa 
zadataka u nastavnom radu vodi prema reproduktivno-dogmatskom pristupu interpretaciji 
književnog djela“ (Diklić, 2009: 141). 
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 Iz svega navedenog, jasno je da postoje različite podjele pitanja, no sve su u svojoj srži 
slične te se svode na nekoliko razina koje se nadograđuju jedna na drugu. S obzirom na sadr-
žaj koji se interpretira te cilj i svrhu čitanja, učitelj/ica će odabrati ona pitanja kojima zadane 
elemente može ostvariti. Pri odabiru pitanja, važno je imati na umu literarni doživljaj kao 
najvažniji element koji vodi do potpunoga razumijevanja onoga što čita (Bakota, 2019). Vo-
deći se spomenutom Diklićevom (2009) podjelom, smatramo kako bi idealno bilo koristiti 
sve vrste pitanja, no nikako ne zanemariti pitanja koja traže punu misaonu aktivnost učenika, 
što je prikazano slikom 24. 
 
Slika 24. Omjer tipova zadataka kojima se potiče razgovor o pročitanome 
 
Neophodno je učenike poticati na promišljanje o uzrocima i posljedicama događaja, ali i 
postupcima likova te ih stavljati u „tuđe cipele“ kako bi mogli shvatiti zašto je lik postupio 
onako kako je postupio. Pojedinosti o likovima i radnji ne bi trebale služiti za provjeravanje 
pročitanosti djela, nego bi glavna funkcija tih sadržaja trebala biti dodatno promišljanje i 
produbljivanje razumijevanja pročitanog teksta.  
 
5) Osobno mišljenje i dojam o pročitanom književnom djelu 
Daljnjom je analizom učeničkih dnevnika čitanja uočeno kako su pitanja na svim 
listićima pretežno pitanja zatvorenog tipa što ponekad rezultira učenikovim kratkim 
odgovorima i  nepotpunim rečenicama te izostajanjem vlastitog razmišljanja primjerice o 
pouci djela (slike 25. – 27.).  
REKOGNITIVNI 
ZADATCI
REPRODUKTIVNI 
ZADATCI
REKONSTRUKTIVNI ZADATCI
PRODUKTIVNI ZADATCI
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Slika 25. Primjer određivanja pouke djela zaokruživanjem odgovora  
 
 
Slika 26. Primjer određivanja pouke djela navođenjem pravilnog redoslijeda riječi u rečenici  
 
 
Slika 27. Primjer određivanja pouke djela odabirom odgovora 
 
Spomenuti univerzalni nastavni listić ima svoje kvalitetne strane, a to su zadatci 
određivanja pouke kojima je ostavljeno prostora za osobnu interpretaciju te traženja 
najljepšeg ulomka što se ne pojavljuje u dnevnicima čitanja drugih odjeljenja. Osim toga, 
učitelj/ica tog razrednog odjeljenja jedina ne ocjenjuje dnevnike čitanja jednom ocjenom 
nego dvjema – ocjenom za sadržaj te ocjenom za urednost i pravopis. Jasno je, dakle, da je 
dominantan naglasak na sadržaju, a kako bi se mogao lakše objektivno ocijeniti, nije teško 
upasti u zamku zatvorenih činjeničnih pitanja (slika 28.).  
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Slika 28. Primjer određivanja vremena radnje zadacima zatvorenoga tipa  
 
Zadatci se zatvorenoga tipa najčešće javljaju u određivanju vremena i mjesta radnje bez 
obzira odvija li se radnja djela na mnogo različitih mjesta ili je pak vrijeme radnje 
neodređeno ili nepoznato. Nakon navođenja činjeničnih podataka o mjestu i vremenu radnje, 
od učenika se ne traži dublje promišljanje o funkciji mjesta i vremena kao sastavnih 
konstitutivnih elemenata u izgradnji cjelovitog književnog djela. Važno je napomenuti kako 
su ipak prisutna i pitanja otvorenoga tipa koja učenicima ostavljaju mogućnost osobne 
interpretacije i iznošenja vlastitog mišljenja (slika 29.) ili pak predviđanja događaja (slika 
30.). Zanimljivo je i pitanje Kako si se osjećao/osjećala nakon čitanja priče? Obrazloži!, 
potvrđeno u analiziranom korpusu, koje izravno traži iznošenje subjektivnog dojma o 
pročitanom djelu.  
 
 
Slika 29. Primjer pitanja otvorenog tipa kojim se potiče individualizirani pristup knjizi i čitanju 
 
47 
 
 
Slika 30. Primjeri zadataka obrazlaganja i predviđanja događaja 
 
Cilj je ovoga rada, između ostaloga, naglasiti važnost literarnog doživljaja književnog 
djela na kojem se treba temeljiti interpretacija i razgovor o pročitanome. Pitanja koja 
eksplicitno traže učenikovo mišljenje o djelu znaju dovesti u zamku kratkih odgovora koji se 
zasnivaju na (ne)sviđanju i kratkom obrazloženju razloga. Uočeno je kako odgovori učenika 
čak znaju biti međusobno vrlo slični. Uzme li se u obzir kako ne postoje dva identična 
literarna doživljaja, jasna je važnost promjene pristupa razgovoru o pročitanome kako se ne 
bi sveo na zaokruživanje među ponuđenim dojmovima (slika 31.). 
 
 
Slika 31. Zadatak određivanja doživljaja pročitanoga ponuđenim odgovorima i osjećajnicima 
 
Spomenuti zadatak ne potiče individualizirani pristup knjizi i čitanju u razrednom kontekstu. 
Opravdano je pitati se: Što je predmet razgovora nakon čitanja? Jesu li moguća različita 
čitanja iste knjige? Koje je ili čije je čitanje ono koje se smatra točnim? A koje je i čije je 
čitanje netočno? Gdje su autoriteti u tumačenju pročitanoga? I trebaju li nam oni uopće? 
(Bakota, 2019).  Na postavljena pitanja odgovore nudi Meta Grosman (2010) koja smatra da 
kada bi učitelj cijelo vrijeme bio svjestan da predmet razgovora treba biti učenikov vlastiti 
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doživljaj umjetničkoga teksta te kada bi ga poticao i uvažavao, nastava bi za učenike bila 
zanimljivija i efikasnija. U svakom slučaju ne bi odlazili s nastave s osjećajem da nisu u 
stanju čitati književnost ili da ih književnost uopće ne zanima. I tek kada se s učenicima 
postigne sporazum o tome da je predmet razgovora njihovo vlastito razumijevanje teksta sa 
svim individualnim nijansama i čitanjima, a da  je zajednički cilj obogatiti to razumijevanje, 
produbiti ga i proširiti, može se prijeći na obradu pojedinih detalja, tj. segmenata teksta. To 
znači da predmet razgovora o pročitanome u razrednome kontekstu ponajprije treba biti 
usmjeren na učenikov individualni pristup knjizi i čitanju jer samo se takvim pristupom može 
potaknuti učenika da čitajući oblikuje vlastita mišljenja koja će mu pomoći u sveukupnome 
razvoju čitateljskih sposobnosti.    
Individualizirani pristup knjizi i čitanju učenikove odgovore ne kategorizira na dobre i na 
loše, na točne i na netočne. Razgovor o pročitanome trebao bi biti u skladu s učenikovim 
vlastitim doživljajem pročitanoga koji se nastavlja na njegovo prethodno znanje o svijetu, na 
doživljena i stečena iskustva koja mu pomažu čitati i razgovarati o pročitanome s 
razumijevanjem kao krajnjim ciljem i svrhom čitanja. U protivnom treba biti svjestan da 
svaka negativna primjedba i kritika tijekom razgovora o učenikovu doživljaju teksta učenika 
ispunjava osjećajem da nije sposoban pročitati književni tekst, da čitanje nije za njega ili da 
on nije za čitanje (Grosman 2010). Takvim se pristupom ne može odgojiti budućega čitatelja 
koji će čitati s razumijevanjem, a ne smije se zaboraviti kako je razumijevanje uvjet da bi se 
učilo, istraživalo, analiziralo, tumačilo, pisalo i stvaralo (Visinko 2014, prema Bakota, 2019). 
Umjesto negativističkoga pristupa knjizi, čitanju i razgovoru o pročitanome, u kojem se traže 
tzv. slabe točke“ i „učenikove propuste“ tijekom čitanja i razumijevanja pročitanoga, 
potrebno je afirmativno pristupiti učenikovoj refleksiji o pročitanoj knjizi, priči ili 
informativnome tekstu. Drugim riječima, potrebno je ohrabriti učenike „da razgovaraju i 
razmišljaju o vlastitim reakcijama na ono što čitaju... Najbolje što djetetu možete pokloniti 
jest to da poštujete njegovo mišljenje.“ (Zimmermann i Hutchins 2009: 82, prema Bakota, 
2019). To se može postići poticanjem učenika na pronalaženje potvrde ili negacije vlastitih 
pretpostavki u tekstu. Smisao je pročitanoga davanje vlastite interpretacije jer „To je ono što 
čitanje čini uzbudljivim, zabavnim i naposljetku, smislenim.“ (Zimmermann – Hutchins 
2009: 83, prema Bakota 2019).                      
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6) Kreativni zadatci za vrijeme i nakon čitanja 
U analiziranom su korpusu dnevnika čitanja potvrđeni i raznoliki zadatci koji potiču 
učenikovu kreativnost i domišljatost, a odnose se na pisanje pisma književnom liku, pisanju 
ekološke poruke, zamišljanje sebe u situaciji u kojoj se našao lik iz književnog djela (slika 
32. i 33.). Kreativnost se traži i u likovnim zadatcima koji se pojavljuju u većini nastavnih 
listića, a mogu se podijeliti na dva tipa zadataka: zadatci crtanja dijela priče i zadatci crtanja 
stripa (slika 34.). 
 
 
Slika 32. Primjer pisanja ekološke poruke 
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Slika 33. Primjer stvaranja stripa nakon čitanja književnog djela 
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Slika 34. Primjer likovnog zadatka – prikaz basne stripom 
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Gabelica i Težak u knjizi Kreativni pristup lektiri nude široku lepezu kreativnih sadržaja 
koji se mogu implementirati i u dnevnike čitanja, a navodim sljedeće primjere koji nisu 
uočeni u analiziranim dnevnicima čitanja, a mogli bi poslužiti kao dodatni kreativni sadržaji: 
- oblikovanje dnevnika čitanja kao leksikona s dvije skupine pitanja – na jedna učenici 
odgovaraju iz pozicije likova (doznaje se razumijevanje priče i likova), a na druga iz 
pozicije čitatelja (doznaje se o odnosu prema knjizi), 
- izrada osobne karte lika, 
- pisanje citata iz djela u obliku grafita, 
- pisanje imaginarnog intervjua s likovima, 
- postavljanje pitanja o tome što je lik vidio, čuo i mirisao kako bi se uključila sva 
učenikova osjetila pri zamišljanju, 
- smišljanje nadimaka likovima, 
- pretvaranje događaja iz knjige u novinski članak, 
- osmišljavanje i pisanje tajnih dnevnika likova, 
- izrada tlocrt prostora iz djela, 
- izrada turističke brošure za svjetove likova iz djela, 
- zagonetke ili križaljke, 
- lektirna abeceda – popis (novih) riječi iz djela koja počinju svakim slovom abecede, 
- sastavljanje knjige abecede u kojoj je svako slovo predstavljeno nekim junakom, 
- usporedba razdoblje koje djelo opisuje s današnjim, 
- pisanje novi završetak, 
- izrada plakat-reklame za pročitane knjige ili 
- izrada straničnika za knjige oslikane likovima i motivima iz djela. 
Adams (1968) također navodi dodatne aktivnosti koje potiču kreativno čitanje: 
- napisati pretpostavku o čemu se radi u knjizi na temelju naslova pa nakon čitanja 
usporediti sličnosti i razlike sa stvarnim zbivanjima, 
- odgovarati na pitanja o tome što bi se moglo dogoditi i obrazložiti zašto, 
- analizirati ilustracije iz knjige i uspoređivati ih sa stvarnim obilježjima onog što 
prikazuju, 
- napisati preporuku prijatelju treba li pročitati ovo djelo i zašto, 
- prepričati priču iz perspektive nekog sporednog lika, 
- raspravljati o moralnim dilemama iz priče te obrazložiti zašto je neki postupak 
ispravan ili 
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- pretpostaviti što se događalo prije radnje priče te što se moglo kasnije događati. 
Osim toga, u uputama učitelji(ca)ma naglašava kako ne treba inzistirati na otkrivanju onoga 
što je pisac htio reći jer ne postoji univerzalna interpretacija djela. Potrebno je ostaviti 
učenicima dovoljno vremena za čitanje kako se ne bi osjećali pretrpani knjigama koje moraju 
pročitati. Bolje je inzistirati na kvaliteti nego na kvantiteti obrađenih djela. Važno je i 
uključiti sve učenike u kreativno čitanje, a ne samo one darovite jer se kreativnost krije u 
svim ljudima (Adams, 1968). Potrebno je stvoriti takvo ozračje u kojemu su različite ideje i 
mišljenja dobrodošli, u kojemu nema pogrešnih interpretacija, a kreativnost se smatra nečim 
što se može razvijati u svakom pojedincu. Učenike treba „izazivati“ pitanjima prije, za 
vrijeme i nakon čitanja kako bi njihova uključenost i aktivnost bila potpuna.  
U dnevnike čitanja učenici mogu zapisivati raznolik sadržaj kao što je povezivanje knjige 
s vlastitim iskustvima, pisanje mudrosti iz knjiga, pisanje pisama ili intervjua s autorom, a 
osim toga mogu oživjeti likove iz priče izradom lutkica, straničnika i slično. 
Moguće je izraditi interaktivne dnevnike čitanja sa sljedećim sadržajem: 
- naslovnica – ime i prezime učenika, ilustracija, 
- sadržaj – naslov lektirnog djela, 
- lijeva strana – učiteljeva uputa, 
- desna strana – učenički odgovori, 
- kuverta na kraju bilježnice u koju učenici stavljaju osobne bilješke o djelu i 
- popis knjiga (Gabelica – Težak, 2017). 
Na temelju svega navedenog, može se zaključiti da bi reakcije učenika na pročitano trebale: 
- otkriti što tekst znači onomu tko čita, tj. predstavljati smislenu interpretaciju teksta u 
svjetlu vlastitih iskustava ili uvjerenja, 
- biti osmišljene kao početak dijaloga sa slušateljima, a ne kao predavanje te 
- uključivati ocjene, npr. „Sviđa mi se ova knjiga jer...“ ili „Ovaj mi je članak dojmljiv 
jer mi je nešto razjasnio“ ili „Mislim da se ne slažem s autorom jer...“ (Meredith, 
Steele i Temple, 1998: 16, prema Bakota, 2019). 
Suvremeni pristupi knjizi i čitanju naglašavaju važnost poticanja učenika na iznošenje 
osobnog doživljaja pročitanoga koje bi zapravo trebalo biti polazište i temelj razgovora. 
Nakon zanimljivog i/ili ugodnog čitanja trebao bi slijediti i ugodan razgovor o pročitanome 
koji bi učenike uvjerio da su njihova mišljenja zanimljiva i vrijedna pažnje (Bakota, 2019). 
Potrebno je stalno imati na umu sljedeće - da bi se počeli zanimati za pročitani tekst, učenici 
moraju sami aktivno sudjelovati u razgovoru o njemu (Grosman, 2010). Drugim riječima, 
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“razredi bi trebali biti mjesta gdje će se reagirati na čitanje kako bi učenici mogli vlastitim 
riječima izraziti ono što su pročitali i kakvo značenje to ima za njih.” (Centner, 2007: 40, 
prema Bakota 2019).   
 
7) Ostali zadatci u dnevnicima čitanja učenika mlađe školske dobi 
Od ostalih zadataka koji se pojavljuju u analiziranom korpusu dnevnika čitanja važno je 
spomenuti zadatke poput objašnjavanja manje poznatih ili nepoznatih riječi iz djela (slika 
35.) te objašnjavanja značenja mudre izreke (primjerice: Objasni rečenicu Sreća se uzima 
raširenih ruku.“). Zanimljiv je i zadatak rješavanja križaljke koja pomaže izbjeći uobičajena 
pitanja o književnom djelu (slika 36.) Učenici imaju i mogućnost čitati lektiru prema izboru 
za koje vode kratke dnevnike čitanja (slika 37.) ili rješavaju unaprijed zadani nastavni listić 
(slika 38.).  
 
Slika 35. Primjer zadatka objašnjavanja nepoznatih riječi 
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Slika 36. Primjer križaljke 
 
Slika 37. Primjer kratkog dnevnika čitanja 
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Slika 38. Primjer nastavnog listića za čitanje lektire prema vlastitom izboru 
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Za kraj treba naglasiti da je analizom utvrđena jedna kreativna i praktična metoda koja ne 
uključuje vođenje dnevnika čitanja niti rješavanje nastavnih listića, a to je lektira iz vrećice 
koja se pojavljuje samo u nekim razrednim odjeljenjima (slika 39.). Ta metoda isključuje 
dnevnik čitanja, no postoje načini kako dnevnik čitanja može postati kreativna metoda.  
 
 
Slika 39. Lektira iz vrećice 
 
Jasno je kako dnevnici čitanja ne moraju imati uobičajenu strukturu i svoditi se uvijek na 
iste tipove zadataka. Lako ih je učiniti zanimljivima, a jedan od načina kako „oživjeti“ 
dnevnik čitanja je korištenjem džepića za tekstove ili pretvaranje dnevnika čitanja u flip-book 
– pokretne knjižice (slika 40.).  
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Slika 40. Flip-book (Gabelica – Težak, 2017: 286) 
 
Dakle, navedeni primjeri pokazuju da se raznovrsnim pitanjima i zadatcima može potak-
nuti učenike na razmišljanje o onome što se pročitalo. Bakota (2019) navodi da broj radnih 
zadataka kojima će se mladoga čitatelja usmjeriti na razmišljanje o pročitanome ne bi trebao 
biti prevelik i iscrpljujući jer je važniji učenikov uloženi čitateljski napor od zadataka koje bi 
trebao riješiti nakon čitanja. I književna vrsta koju učenik čita također će odrediti vrstu pita-
nja i zadataka kojima ćemo potaknuti razgovor o pročitanome. U tome smislu učitelj treba 
voditi računa da jednoobrazno zadana forma tzv. dnevnika čitanja učenika ne vodi do indivi-
dualnoga odnosa prema knjizi i čitanju, ne potiče ga na refleksiju o pročitanome kao što se 
njime ne uvažavaju ni zakonitosti književne vrste o kojoj čitatelj promišlja za vrijeme i nakon 
čitanja (Bakota, 2019).   
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7. ZAKLJUČAK 
Razloge za krizu čitanja 21. stoljeća moguće je tražiti i u pristupima obradi lektire u 
razrednom kontekstu. Analiza dnevnika čitanja potvrdila je pretpostavku da prevladavaju 
zadaci reproduktivnog tipa u razgovoru o pročitanome. U odnosu na dnevnike čitanja kakvi 
su se u razrednoj nastavi pisali prije 20-ak godina, analiza je pokazala da su novina nastavni 
listići.  
Korišteni nastavni listići slični su međusobno po sadržaju, a u njima prevladavaju pitanja 
reproduktivnog tipa. Mnoga se odnose na provjeravanje pojedinosti iz djela, a tek mali dio 
pitanja pripada kreativnim zadacima koji se temelje na literarnom doživljaju učenika. 
Nadalje, analiza je pokazala da su nastavni listići često preopširni i premda postoji tendencija 
prilagodbe zadataka pojedinoj lektiri, pojavljuju se pitanja koja od učenika zahtijevaju prekid 
čitanja i bilježenje odgovora.  
S druge strane, analiza je potvrdila i zastupljenost kreativnih zadataka koji traže 
produktivne odgovore i učenikovu kreativnost. Zastupljenost takvih zadataka trebala bi biti 
dominantna jer bi se njima uvažavala subjektivnost i poticala kreativnost mladih čitatelja te 
razvijao čitateljski interes i znatiželja. Na tom se načelu zasniva individualizirani pristupi 
knjizi i čitanju prema kojem je osnovica razgovora o pročitanom učenikov individualni 
literarni doživljaj. Pristup obradi lektire treba biti u funkciji uvažavanja različitih mišljenja i 
doživljaja te njihovog uspoređivanja i nadograđivanja, a ne biti usmjeren na pronalaženje 
propusta u čitanju i tzv. „krivih“ interpretacija. U analiziranim je dnevnicima čitanja takav 
pristup izostao. 
 Analiza je dnevnika čitanja nadalje pokazala da učenici nerijetko daju gotovo jednake 
odgovore na pitanja koja se odnose na njihovo mišljenje o djelu ili doživljaj pročitanoga jer 
se od njih ne traži subjektivan pristup knjizi i čitanju. Nužno je izbjeći pitanja i zadatke koji 
vode u zamku kratkih i stereotipnih odgovora nerijetko dostupnih i na internetu. Dnevnici 
čitanja mogu biti izuzetno zanimljiva aktivnost ukoliko se prilagode dinamičnoj prirodi i 
interesima učenika mlađe školske dobi te postanu izazovna igra koja im svakom sljedećom 
lektirom donosi nove, zanimljive zadatke i pitanja koja ih potiču na razmišljanje i zauzimanje 
različitih perspektiva.  
Razvoj djetetove čitateljske sposobnosti do odrasle dobi u rukama je roditelja te 
učitelj(ic)a i profesor(ic)a hrvatskog jezika, a ta se uloga mora vrlo ozbiljno shvatiti. Susret s 
književnim djelima kakav je lektira, potrebno je učiniti zanimljivim i dinamičnim iskustvom 
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koji će učenike poticati na čitanje te biti u funkciji razvoja čitateljskih navika i sposobnosti. 
Ponavljajući i stereotipni sadržaji i pitanja učenike mogu samo udaljiti od knjige jer je 
odgovore na njih lako pronaći i bez samog čitanja. Kako bi zavoljeli čitanje, učenici moraju 
osjetiti ljubav prema knjizi. Čitanje praćeno različitim kreativnim pristupima, poticanje na 
iznošenje vlastitog literarnog doživljaja koji je ispred pamćenja detalja iz djela, put je prema 
odgajanju mladoga čitatelja i poticanju njegove ljubavi prema knjizi i čitanja s užitkom. 
Takvim se pristupom odgaja i budući odrasli čitatelja koji nastavlja čitati i onda kada završi 
njegovo formalno institucionalno obrazovanje. Kreativni i individualizirani pristup obradi 
lektire put je do angažiranog čitatelja koji svakodnevno čita književna djela s užitkom.  
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